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Resumo

Partindo da nossa experiéncia na coordenacgao destaibelecimento de ensino
com turmas do pré-escolar e do primeiro ciclo, tioed8mo-nos sobre as exigéncias e
desafios que sédo colocados ammrdenadores de estabelecimemtas escolas que
foram, anteriormente, sedes de agrupamento e qu& &$tdo inseridas emega-
agrupamentos de escolas designacdo habitualmente utilizada para nomear o
“grandes” agrupamentos de escolagsultantes dos processos de agregacdo entre
escolas egrupamentos de escolasorridos entre 2010 e 2013.

Numa tentativa de responder a questdao que nosusgevimote, realizou-se a
presente investigacdo que visa compreend€® papel do coordenador de
estabelecimento na realidade dos mega-agrupamem¢o®scolas» A tematica do
estudo foi abordada em trés dimensfes complemsrdapartir das quais procuramos
analisar, em cada um dos trésga-agrupamentos de escoésudadosy coordenador
de estabelecimento e as dindmicas organizacionaisagiupamentoa relacdo do
coordenador de estabelecimento com o direra agdo do coordenador de
estabelecimento na sua escola

Utilizamos uma metodologia de investigacdo qualdatendo os dados sido
recolhidos através da aplicacdo de entrevistas-esimituradas a tr&@ordenadores de
estabelecimentoque exercem as suas funcdes em escolas antamterrsedes de
agrupamento, e aos trés respetidiretores dessesnega-agrupamentos de escolas
Posteriormente, os dados foram objeto de analisermteudo, realizada com base numa
matriz de analise categorial.

A nossainvestigacdo permite-nos confirmar a elevada exigémposta na
atuacdo dos docentes que assumem funcOepadenador de estabelecimerdm
escolas que anteriormente foram sedes de agrupant&mstatamos também que sdo
diversas as estratégias implementadas para darstaspgs questdes de organizacdo e
funcionamento dessas escolas e para debelar asldffiles do dia-a-dia. E ainda
evidente o reconhecimento dos entrevistados ralatwmte a importancia do
coordenador de estabelecimento sucesso, quer da escola que coordena, quer do

propriomega-agrupamento de escol#s que faz parte.

Palavras-chave: Coordenador de estabelecimentDiretor; Agregacdo de escolas

Mega-agrupamento de escaléasderancg Autonomia



Abstract

Considering our experience in coordinating an etimcal establishment with
kindergarden and primary school classes, we questioourselves about the
demandings and chalanges imposed to those whoinateduch establishments, which
were previously, grouping headquarters and latéegmnated in "Mega Grouping
Schools" — Expression usually used to nominaténtlge school clusters resulting from
the integration school processes that took plama 2010 until 2013.

In order to answer the question that led us to Wuosk, this investigation was
accomplished and its main goal is to know more alfdhe School Establishment
Coordinator role in Mega Grouping Schools realifjhe theme of this study was held
in three complementary dimensions and based orethlibmensions we aimed to
analyse, in each of the three Mega Grouping Schidwsestablishment coordinator and
the grouping organizational dynamics, the relatigms between the School
Establishment Coordinator with the School GroupiDgector and the School
Establishment Coordinator role in his own school.

We used a qualitative investigation methodologywinich all the data were
collected through the implementation of semi-suited interviews to three School
Establishment Coordinators, who work in schools ciwhwere previously Grouping
Headquarters, and also to the three correspondiegaMsrouping School Directors.
Later on, all the data were analysed, based oteg@acal analysis pattern.

Our investigation allow us to confirm how demandiaghe teachers role who
assume the School Establishment Coordinator regplitysof schools which were
previously Grouping Headquarters. We also realitted there are several strategies
implemented to solve the organizational and fumetiaaily issues. It is also clear that
the interviewed recognize how important is the $thstablisment Coordinator role in
the School Establishment success and also in thgaM&rouping Schools success
where he belongs.

Key words: School Establishment Coordinai@chool Director Schools integration

Mega Grouping Schoalseadership Autonomy
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Introducéo

As escolas publicas vivem hoje, talvez mais do queca, exigéncias,
constrangimentos e debilidades que as fazem vawlaua esséncia e as trazem num
permanente “sobressalto” (re)organizacional.

N&o serdo alheios a esta situacdo os fatores iba@dque marcam o nosso
tempo, a “globalizacdo” que tdo fortemente nowugritia, a instabilidade econémico-
financeira mundial que atravessamos e, sobretumhzoastancia em que vivem hoje as
sociedades modernas, fruto das vidas apressaddevameos, do desenraizamento dos
valores basilares que nos sustentaram durante ateaainda dos avancos tecnoldgicos
gue, feitos ao segundo, somos (praticamente) atwgga acompanhar.

Paralelamente a estes fatores externos que, imewitante, confluem para o
interior das escolas publicas, existem os fatoras nmternos, aqueles que emergem
sobretudo das constantes e, aparentemente, ilgaddé mudancas de “vai e vem”
encetadas pela tutela, nomeadamente pelos govenmasistros que, alternando-se no
poder, querem deixar a sua “marca’. De mudancal#&iyia em mudanca legislativa, os
governantes vém transformando as escolas num edpaicaefinicdo ou de definicao
dificil, devido aos ajustes e reajustes de praticesé necessario implementar. E vulgar
ndo haver sequer tempo para se fazer o acomodasgfetitm as disposi¢cdes legais que
vigoram, pois logo outras saem e as vém substiMudam-se os normativos sem se
fazer a sua efetiva avaliacdo, desgastam-se adagseem haver uma clara e
fundamentada justificacao.

E neste contexto, complexo e exigente, que se e@nsemproblematica de
investigacdo da presente dissertacdo. O ponto d&dgado nosso estudo foi a
experiéncia colhida, nos anos letivos de 2012/202813/2014, na coordenacao de um
estabelecimento de educacdo e ensino pomuco mais de duzentas e cinquenta
criancas, distribuidas por trés turmas do pré-as@lInove turmas do primeiro ciclo,
com dezassete docentes afetos, incluindo os daecelgeeducacdo especial e os
docentes dos apoios socio-educativos, e com gassistentes operacionais residentes,
devido as valéncias de apoio a familia oferecidasadas, refeicbes e prolongamentos.

Fruto dessa experiéncia bastante absorvente igan@-nos relativamente aos
desafios e exigéncias colocados aosrdenadores de estabelecimemtas escolas

anteriormente sedes de agrupamentos. Estas equotdsyca das recentes agregacoes



entre escolas agrupamentos de escolague deram origem aos designacdosga-
agrupamentos de escoladeixaram de ter equipas diretivas “residentes& fpram
substituidas pocoordenadores de estabelecimenteas mantém elevados niveis de
complexidade pedagdgica e organizacional.

O objetivo geral da nossa investigagcdo é compreet@eapel do coordenador
de estabelecimento na realidade dos mega-agrupametd escolas»A formulacao
desse objetivo reflete a importancia estratégi@agunsideramos ter, ou poder vir a ter,
o coordenador de estabelecimentiuer do ponto de vista do seu desempenho naefica
e eficiente funcionamento do estabelecimento dsemgie por si é dirigido, quer do
ponto de vista da sua participacdo colaborativggestdo e organizacdo do proprio
mega-agrupamento de escolas investigacdo que € feita em torno deste olgetiv
observa a analise das dinamicas e do contextgitdacdo atuagl mas ambiciona
também alcancar umasao prospetivalessa realidade.

Pareceu-nos que a realizacdo de um estudo de rcquatiativo se adequava
melhor as nossas expetativas de compreensdo ddadealinvestigada e foi nesse
sentido que procedemos a recolha de dados atravaplidacdo de entrevistas semi-
estruturadas a tr&oordenadores de estabelecimermoe desempenham 0s seus cargos
em escolas que anteriormente foram sedes de agenpame aos trés respetivos
diretoresdosmega-agrupamentos de escolas

Na primeira parte da dissertac&mquadramento Tedricsdo abordadas, em
dois capitulos, as areas concetuais que nos permita melhor entendimento da
natureza da investigacao realizada e que, poras&a, consideramos de conhecimento
fundamentalO ensino em Portugal da Idade Média ao fim do Estddvo(capitulo
1), porque a escola que temos hoje assume imparisetieflexos dos contextos
historicos, tantas vezes sobressaltados, da nag&ofamos e dos caminhos de
escolarizacdo que percorremos como povo, aspetesingporta relevar para uma
compreensao tao abrangente quanto possivel dada@ali gue analisamosi
organizacdo e gestao da Escola em Portugal no @ode2abril de 1974capitulo 2),
porque € essencial, para compreender o enquad@redntativo atual domega-
agrupamentos de escolas dasliderancas singularegjue os dirigem, um estudo as
politicas de educacdo e ensino que foram levadaaba no decurso do regime
democratico que vigora em Portugal ha mais de gteanos, com especial incidéncia

apara aquelas que ocorreram nos ultimos anos.



A segunda parte da dissertacBstudo Empiricaesta, também, organizada em
dois capitulos. No primeiro, € apresentadaMatodologia da investigacdo e
contextualizacdo do estudoapitulo 3), no qual se expde a problematicadesta e as
questbes orientadoras da investigacdo, se deswewentexto do estudo e o0s
instrumentos e processo de recolha de dados, sseapam o0s procedimentos adotados
para a andlise de conteudo e se definem os sighificatribuidos as subcategorias de
analise criadas. No capitulo seguinte, € feitApaesentacdo e andlise dos dados
(capitulo 4), que séo discutidos a partir da apiiocade uma grelha de analise categorial
aos dados recolhidos nas entrevistas.

A dissertagao termina comGoncluséo na qual se apresentam as consideragdes
finais resultantes da investigacao realizad&eferéncias Bibliograficasa Legislacao
Consultadae osAnexos onde figuram, nomeadamente, 0 guido da entredstaatriz

para tratamento dos dados recolhidos e as unidigdeg)isto das entrevistas.



Parte | — Enquadramento Tedrico

A escola apresenta-se, hoje, como uma institu@ddundamental que, por um lado, deve existir
em todo o lugar em que existam [criancas €] jowensor outro, ndo é suposto que deixe de
existir. [...] Ela mostrou-se mais adequada que aqualcputra instituicio as exigéncias de

formacéo requeridas por uma sociedade cada vezmaaisada por uma dinamica econémica

capitalista e/ou por uma burocracia administrati@da vez mais controladora e sofisticada. [...]

A escola deve, pois, ser entendida como uma ifgdiigque serve um tempo determinado e que
se configura em funcéo das carateristicas dumrdetedo tempo. Ela s6 existiu e existe como

tem existido porque se verificaram e verificam dodels tecnoldgicas, econdémicas e politicas
gue a tornaram necessaria e insistem na sua maaafeainda que com concretizacdes bem
diversas tal como propicia o jogo dos fatores qlasinfluem (Ferreira, 2005, pp. 178-179).



1. O ensino em Portugal da Idade Média ao fim do Ezmdo Novo

Fruto da necessidade de percebermos o presentaloeida incertezas, indecisbes,
incompreensdes e revolta (interior ou exteriorpreEamos normalmente a meméria da Histéria
para nos trazer o elixir da pacificacdo e, sobmetah compreensdo. Na Educacdo como em
muitas outras vertentes, precisamos que 0 temEagas as suas experiéncias, nos traga essa
racionalidade que a presséo do presente muitas mépenos deixa alcancar (Alves, 2012, p. 8).

1.1. Os primordios do ensino no territrio portugué

Na Idade Média a Igreja desempenhou um papel miitportante na
organizacdo do ensino, que era destinado, quaskiseenente, aqueles que
pretendiam seguir a vocacao religiosa. Em Portughlcomo no resto da Europa, as
escolas funcionavam junto de edificios eclesiastieagrejas, mosteiros e catedrais —
gue asseguravam, salvo raras excecdes, uma irstrugidnentar destinada a garantir
as préticas do culto religioso. (Ferreira, 2007).

Embora sejam poucas as informagbes que nos chegdoamséculo Xl
relativamente a existéncia de escolas no futurddeo portugués, € plausivel acreditar
gue existissem bastantes, dado o elevado nUmenwodtiros, igrejas e sés catedrais
que ai foram fundadas. A mais antiga referéncima @scola naquele século é dada por
um documento de 1 de maio de 1072, que se refeéede Braga e a uma doacéao feita a
escola da catedral dessa cidade. Uma outra refar@éistérica remete-nos para a
fundacao, ainda no século XI, de um Colégio ou 8éru para rapazes junto da Sé de
Coimbra e € aceitavel também a existéncia de um@aesemelhante, mas agora no
inicio do século XIlI, junto a Sé do Porto (Carval2o01).

O crescimento econdémico e o florescimento do comé&s cidades portuarias,
nos séculos Xll e XIII, impuseram praticas admnaistas que exigiam uma preparacao
mais letrada, culta, secular e laica. Nesse sefdidon criadas escolas fora do dominio
eclesiastico, mais direcionadas para as solici,adéeum mundo que se encontrava em
mudanca. A Igreja, embora perdendo a exclusividdde ensino, continuou a
desempenhar um papel muito importante nos domitlogativo e assistencial e na
estruturacéo da sociedade (Ferreira, 2007).

Progressivamente a Igreja foi também abrindo as eseolas a estudantes que
nao pretendiam seguir a vida eclesiastica. Em galit@a iniciativa que possibilitou a
abertura das Escolas Monasticas, e a frequéncidigdaes que ai eram ministradas a

pessoas estranhas as Ordens Religiosas, ficoues-sle\a Dom Estevao Martins, que



desempenhou o cargo de abade no Mosteiro de Aladdrdge 1252 e 1276 (Carvalho,
2001).

Carvalho (Ibidem), relativamente ao periodo queoteestado a analisar, refere
que, em Portugal, se verificava no ensino um atbastante acentuado em relacéo a
outros paises europeus, situacdo comprovada pedlda sde estudantes para
universidades estrangeiras — Salamanca, Paris,pelbat, PAdua e Bolonha — para ai
alargarem os seus conhecimentos. Outro aspetotegta a baixo nivel cultural do pais
€, ainda segundo Carvalho (Ibidem), o ingresso algerdotes estrangeiros para
assegurarem os destinos das Sés, pese emboraamsbént fosse uma forma de
compensar a ajuda recebida de cruzados estrangefrosxpansdo do territério
portugués, atribuindo cargos de importancia e cefeeclesiasticos das nacdes de onde
provinha a ajuda.

No século XIllI, o século da fundacéo das univeddana Europa Ocidental, o
panorama pedagégico em Portugal era animador, eodgurespeito ao numero de
escolas publicas existentes. Para aléem das Eddoladsticas que havia nos “distintos”
mosteiros de Santa Cruz e Alcobaca, de varias &sdpiscopais, provavelmente em
todas as Sés do pais, de Escolas Paroquiais, adlassem Colegiadas e de escolas nos
varios conventos de franciscanos e dominicanostiaxiambém um Estudo Geral de
nivel universitario, em Lisboa, que j& estava fulmdem 1288 (Carvalho, 2001).

Apesar do panorama animador do século Xlll, no IeéY verificava-se a
existéncia de um elevadissimo numero de portugwesdfabetos, mesmo no meio do
clero e em cargos de especial importancia. Estacsgiv ficou registada aquando da
realizacdo das cortes de Santarém, em 1434, erosgeencelhos pediram que o oficio
de juiz ndo fosse desempenhado por quem ndo seuls¥seem escrever, havendo
alguém nas localidades que o fizesse (lbidem).

A expansdo maritima portuguesa e 0 crescimentoatlaslades mercantis
conduziram ao aparecimento de mais escolas pubt@ssidades e vilas com mais
habitantes, onde a Instrucdo Elementar era dada pestres de Primeiras Letras. SO
em Lisboa existiam mais de trés dezenas de estelBsimeiras Letras em meados do
século XVI, o que revela bem o interesse da sodedie entdo pela Escola de
Primeiras Letras. Remonta também a este periodopaessao dos primeiros livros

1 . . .. -

Esta data parece-nos imprecisa, uma vez que a maioria dos dados histdricos apontam como data de
criacdo da primeira universidade portuguesa, o dia 1 de margo de 1290, pela mdo do Rei D. Dinis
(http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade de Coimbra, recuperado em 11, janeiro, 2015).




didaticos destinados a apoiar a aprendizagem ¢tadeida lingua portuguesa e da
aritmética (Ferreira, 2007).

Mendonca (2006, p. 54) aponta no mesmo sentidoedeifa (2007), ao afirmar
que:

0 consequente desenvolvimento do comércio e industubjacentes ao periodo dos
descobrimentos, traduziram-se em mudangas ecom®reicalturais, que concorreram para a
consciencializacdo econdémica, social e politicaetzessidade de instru¢cdo, com a implicacdo da
familia na educacéo dos filhos.

No seguimento, conclui Mendonca (Ibidem):

€ pois, a partir do século XVI, que se inicia umavan fase da escolarizacdo, com a
implementacao de instituicbes destinadas ao emlEmyiancas e jovens, delimitadas por idade,
grupo e espaco e onde surgem o0s primeiros esb@pes s preocupacdes pedagogicas,
adequadas ao sucesso na aprendizagem.

Em todo o caso, deve referir-se que nem o interesssrente pelo acesso a
cultura escrita, nem as iniciativas pedagogicoidida que entretanto foram tomadas,
permitiram que as escolas de Primeiras Letras dnassem em espacos com as
condicbes adequadas para receber os alunos — nweirEs estas escolas foram
relegadas para simples divisbes em casa dos meste®ns pobres e com pouca
formagao que administravam o ensino de uma foritii@erta, assente na repeticdo e na

repressao (Ferreira, 2007).

1.2. O papel dos Jesuitas na acéo pedagogica dospai

No inicio do século XVI, como consequéncia das a¢fiiecontestacéo levadas a
cabo por Lutero, a proposito do comércio das inghdgs feito pela Igreja de Roma, a
Europa ficou dividida entre as novas ideias defiglpela Igreja protestante e as ideias
conservadoras da “velha” Igreja catdlica. E nestgtexto de crise que se instalou na
Europa, nomeadamente no seio da Igreja catéli@ngsceu a Companhia de Jésus
fundada por In4cio de Loyola e formada por homengofosos na defesa da religido
catdlica. Esta ordem religiosa veio a desempentmapapel muito importante nas acoes

de ensind levadas a cabo em Portugal a partir de 1542, anduddacdo do seu

% Foi em 1539 que Inacio de Loyola e os seus seis companheiros, provenientes de Espanha, Franga e
Portugal, todos estudantes em Paris, decidiram criar uma nova Ordem, a Companhia de Jesus (Gomes,
1995).

3 As praticas dos Jesuitas assentavam no «Ratio atque Institutio Studiorum Societatis Jesu», composto
por 466 regras, publicado em 8 de janeiro de 1599, um documento que funcionava como um Cddigo,
um Programa, uma Lei Organica (ndo um Tratado de Pedagogia) que se ocupava do conteudo do ensino
ministrado e que imponha métodos e regras a serem observados pelos responsaveis, professores e
“escolasticos” internos e externos da Ordem. Foi com base no “Ratio Studiorum” que centenas de
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primeiro colégio no pais, na cidade de Coimbra, 2eme julho, o Colégio de Jesus
(Carvalho, 2001).

A partir do Colégio de Jesus sairam profeséomara Lisboa e outras
importantes cidades do pais, onde criaram maigicsldesuitas destinados ndo s6 aos
filhos das classes abastadas mas também aos eidemios mais desfavorecidos
Mais tarde, o rei acabou por conceder a Comparehidedus o controlo do importante
Colégio das Artes, no qual se ministrava 0 ensireparatério que dava entrada a
Universidade e também o ensino das primeiras latragitos meninos (Ferreira, 2007).

A acao dos Jesuitas centrava-se mais sobre urswarformado por disciplinas
gue constituiam o equivalente aquilo que hoje chamsade ensino secundario e o
ensino primario “ndo ocupou de modo muito acentuasl@tencdes da Companhia”
(Gomes, 1995, p. 32), embora também o tivessem if@tialmente, por exemplo, em
Portugal, na Universidade de Evora e no ColégioAttes de Coimbra (Ibidem).

Embora o ensino no pais nunca tivesse estado ergdmas maos dos Jesuitas €
certo que esta ordem religiosa teve uma influéoaiéural enorme em Portugal no
decorrer do século XVII. O aumento da influéncidaeriqueza da Companhia de Jesus
e o incremento do numero de jovens afastados dadaaes tradicionais (trabalhos
agricolas e oficinais), em detrimento da escolearlam a que a os Jesuitas fossem
bastante contestados por alguns setores da soei@ieieira, 2007).

Nas palavras de Novoa (2005, como citado em Al2642, p.46), gracas ao
trabalho da Companhia de Jesus, bem como de octragregacbes docentes, o

“modelo escolar”, a meio do século XVIIl, encontiese ja bastante definido — a

instituicGes a cargo da Companhia de Jesus, nomeadamente Colégios e Universidades, se orientaram
durante quase dois séculos. Esse “método” prescrevia procedimentos muito rigidos, nomeadamente
nos hordrios e nas rotinas que deviam ser executadas religiosamente, como por exemplo: aos alunos era
reservado um tempo, obrigatdrio, para o estudo privado, fora das aulas; as matérias eram sempre
repetidas pelos “escolasticos” no final do dia, onde os assuntos eram objeto de revisdo em grupo para
depois serem expostos, por exemplo, a um aluno mais velho; aos sabados recordava-se tudo o que tinha
sido ensinado durante a semana; organizavam-se desafios entre alunos ou grupos de alunos para
demonstragdo e teste de conhecimentos, sendo que aos que se destacavam eram atribuidos prémios.
(Gomes, 1995).

‘A Companbhia de Jesus foi a primeira instituicdo docente que se preocupou com a formac¢ao pedagdgica
dos professores. Por exemplo, o Colégio de Romano (mais tarde veio dar lugar a Universidade
Gregoriana), que entrou em funcionamento em 1551 e que passou a ser a “Escola Normal” da
Companhia, tinha como objetivo preparar os “escolasticos” da Companhia para a sua missdo de
professores nos diferentes estabelecimentos de ensino da Ordem (Gomes, 1995).

5 ;. ; . . .

Os Colégios Jesuitas destinavam-se, no inicio, a serem apenas frequentados por candidatos a membros
da Companhia, mas gradualmente foram sendo admitidos “leigos” que ai faziam a sua formagdo —
estudantes pobres, ou filhos de nobres e pessoas ricas que pagavam por esses estudos (Gomes, 1995).



educacdo dos jovens e das criangcas era realizadadfm ambiente familiar e do
trabalho, em espacos previamente destinados dimssspecifico, e era ministrada por
um ou Varios mestres que lecionavam um conjuntosaleeres antecipadamente
definidos, através de procedimentos didaticos ptabelecidos.

N&o é possivel abordar a temética do ensino emnud@dréntre os séculos XVI e
XVIII sem referir a influéncia e o papel importardesempenhado pelos Jesuitas na
acdo doutrinaria e pedagogica do pais. Eles ocupanasse periodo, quase todo o
panorama da educacéo em Portugal através da cdag@édmeros colégibpor todo o
territério (Continente, llhas e Ultramar portugyésjn que o ensino era gratuito.
Somente no séc. XVIIl, com a sua expulsédo de Palitsg verificou o seu declinio e a
sua substituicdo pela ordem dos Clérigos de SaBaet pela Congregacéao do Oratério
de S. Filipe Néri, que desempenharam uma ac¢éao tengemas reformas levadas a cabo

na segunda metade desse séculop{//www.oei.es/quipu/portugal/historia.pdf,

recuperado em 21, novembro, 2014).

1.3. As reformas no ensino levadas a cabo pelo Margs de Pombal

No século XVIII, d4-se a rutura entre o sistemalidigico (que entdo vigorava)
diretamente coordenado pelos Jesuitas, que erasdfitamente aristotélico,
literariamente gongorico e artisticamente barroeod, sistema (que entdo emergia) que
era formalmente “fruto das infiltracdes iluministaa Portugal” (Alves, 2012, p. 48).

Como resultado dos novos ideais trazidos pelo Hismid os alicerces da
sociedade foram abalados pelos avancos na ciéncia eultura, pela crenca no
progresso e (sobretudo) na razdo e pelas mudaasasieias pedagdgicas. Tornou-se
evidente a necessidade de encetar um novo rummlftecg educativa e a instrugédo
passou a ser apontada como 0 meio essencial paaashormacdo do homem, que
devia ser mais responsavel e livre. Apostava-saliftsdo urgente do ensino das

Primeiras Letras e na renovagcao do Ensino Uni@isitMuitos ambicionavam que a

®Em Portugal, aquando da sua expulsdo em 1759 os Jesuitas dirigiam no Reino, Ilhas Adjacentes e Africa
Ocidental, vinte Colégios, trés Seminarios e uma Universidade, a Universidade de Evora, para além de
terem ainda outras escolas, frequentadas por muitos alunos, nas Residéncias de Pernes (Santarém) e da
N.2 Sr.2 da Lapa (Lamego). Dirigiam ainda quinze Colégios no Brasil e varios no oriente, de que se
detacam o de S. Paulo de Goa e dois em Macau (Gomes, 1995).

7 s s ..

Gomes (1995, p. 36) refere que de “entre as carateristicas do Illuminismo, duas se destacam: a
«maioridade da razdo» [...] e a «secularizagdo das estruturas do Estado». E entre as estruturas do Estado
esta, indiscutivelmente, um sistema de ensino”.



instrucdo devia servir o desenvolvimento do pas;asas da administracdo publica e
o reforco do Estado (Ferreira, 2007).

Com a expulsdo da Companhia de Jesus de todo itdrierportugués, por
ordem do Marqués de Pomfjaem 12 de janeiro de 1759, no seguimento de um
atentado ao rei D. Jose |, cria-se uma situagatomaimplicada no ensino em Portugal,
uma vez que este se encontrava, maioritariamestiea alcada dos Jesuitas. A urgéncia
na resolucdo desta questdo levou o Marqués de Pamedletir sobre o assunto e
passados cinco meses, em 28 de junho de 1759, mahtigar um alvarhcom o qual
procura iniciar a resolucédo da periclitante sitoaggcolar do pafs Nesse documento,
destinado as chamadas Escolas Merjradio é apresentada uma verdadeira “reforma
dos estudos”, mas sim defendida e exigida umaetiferabordagem na metodologia e
nos compéndios a empregar, que € feita atravéssttegdes rigorosas aos professores
sobre os métodos de ensino e bibliografia modeenaifidos e a utilizar, tal como era
praticado entdo nas “nacfes polidas da Europa’fletnmento dos anteriores métodos
e manuais (utilizados pelos Jesuitas) que eranegsqmente proibidos (Carvalho, 2001).

No entendimento de Adéao (1997, como citado por Amaao7, p. 170):

as reformas pombalinas do ensino ndo foram de gfmsilara a Igreja e a tudo o que era
religioso; procuraram, isso sim, que esta insitoiperdesse a capacidade de administrar o
sistema escolar. O que se pretendia era a ceagatzle todo o ensino no poder régio e nos seus
funcionarios ndo abandonando, todavia, os prinsiptigiosos. Ndo se impbds uma laicizacéo do
corpo docente nem tdo-pouco foram afastados o®itosceligiosos dos contedidos do ensino.

As iniciativas de natureza educativa da resporidadé do Marqués de
Pombal® comecaram a delinear a importancia do papel dadBsho controlo da

educacdo formal através do langamento das basesndsistema educativo por si

® “0 titulo de Marqués de Pombal foi instituido por decreto do rei D. José | de Portugal de 16 de
Setembro de 1769, em beneficio de Sebastido José de Carvalho e Melo, diplomata e primeiro-ministro
de Portugal” (http://pt.wikipedia.org/wiki/Marqu%C3%AAs_de Pombal %28t%C3%ADtulo%29,
recuperado em 23, novembro, 2014).

® “Trata-se de um documento da mais elevada importancia para a histéria do ensino em Portugal por ser
com ele que se pde termo a duzentos anos de atividade ininterrupta da Companhia de Jesus” (Carvalho,
2001, p. 429).

% Gomes (1995) questiona se o Marqués de Pombal foi obrigado a criar um sistema estatal de ensino
por ter expulsado os Jesuitas do territdrio, o que levou a que se ficasse um vazio no dominio do ensino
em Portugal, ou se, por outro lado, os Jesuitas foram expulsos do pais porque se queria criar esse
sistema estatal de ensino e a sua presenga o dificultava.

! “Assim denominadas em oposicdo aos estudos superiores” (Carvalho, 2001, p. 430).

2.0 historiador Alberto Banha de Andrade (1981, como citado em Gomes, 1995, p. 75), refere que “os
diplomas normativos da reforma [pombalina] ou, pelo menos, as instrugdes foram redigidas pelos
oratorianos da Casa de Nossa Senhora das Necessidades e pelo Pe. José Caetano de Mesquita.”
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dirigido e financiado Http://www.oei.es/quipu/portugal/historia.pdf, recuperado em
21, novembro, 2014).
O diploma de 28 de junho de 1759 cria também, prétaeira vez na historia do

nosso ensino, uma entidade, o Diretor-Geral dosdést que tem a incumbéncia de
dirigir e fiscalizar os servicos do Ensino ElemergaMédio, embora execute essas
funcdes sob a alcada do poder central (Carvalhidl, )20

Outra das medidas importantes veiculadas por agliglema foi a criacdo de
escolas gratuitas de Gramatica Latina em todosiob de Lishoa e em todas as vilas
do territorio, a criagdo de escolas de Grego erRatoquatro em Lisboa, duas em
Coimbra, duas em Evora e duas no Porto e aindmgdorde uma escola de Retdrica
em cada uma das restantes cidades e vilas ddimdeng).

Uma das primeiras tarefas do Diretor-Geral dos déstuoi providenciar um
qguadro de professores capazes, tarefa que seueueito dificil, uma vez que a grande
maioria dos professores que havia anteriormentePertugal eram Jesuitas e estes
tinham sido expulsos do territério portugués. Aalientdo elaborada tinha apenas
dezassete professores para ensinar Latim, dois gmi@aar Grego e nenhum para
Retorica. (Ibidem).

Em 1771, com o objetivo de proceder ao acompanhanuentodas as medidas
que tinha ordenado ou viria a ordenar, o Marqué®ambal remeteu a Real Mesa
Censo6rid® as funcdes de administracéo e direcdo das Eddelasres do reino, do Real
Colégio dos Nobres e dos colégios e magistériamatir destinados aos estudos das
primeiras idades. E da responsabilidade da ReabMNeEnséri a elaboracédo, em
1772, de um “plano de rede escolar” — a primeié@ailg “organizacao racionalizada de
um sistema de instrucdo publica” (estatal) em RBattuabrangendo os Estudos
Menores. Esta iniciativa possibilitou a criacéoigtribuicdo pelas cidades e vilas do
pais de lugares de Mestres de Ler (479) e de lsigee professores de Latim (236),
Retdrica (49), Grego (38) e Filosofia (35) (FeagR007).

Outra das medidas tomadas pelo Marqués de Pombatspeito a reforma do
Ensino Superior. Em 28 de agosto de 1772, Sebakig®de Carvalho e Melo, assinou

B Veio substituir o Diretor-Geral dos Estudos, uma vez que essas fungdes foram consideradas muito
exigentes para serem desempenhadas apenas por uma Unica pessoa (Carvalho, 2001).

4 “p Real Mesa Censoria [...] fez um trabalho notavel no gue concerne ao ensino «primario» e ao ensino
«secundario» [...] para concretizar o intento de Pombal de espalhar a instrugdo, quanto «a possibilidade
o pudesse permitir»” (Gomes, 1995, p.79).
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a Carta de Roboracao dos novos Estatutos da Uiiadesde Coimbra, que refundava
a instituicad®, ao prescrever-lhe uma nova forma de organiza¢dnotbonamento onde
também s&o notdrias as influéncias do ideario de Merney®, como refere Gomes
(1995, p. 78) ao afirmar, entre outros fundamenios apresenta, que na constituicao
dos Cursos de Ciéncias Naturais e Filosoficas (beai Matematica e Filosofia) “as
sugestdes de Verney tiveram também acolhimento”.

ApoOs a queda do Marqués de Pombal muitas Escolasrge foram encerradas
e outras foram entregues a comunidades eclesgsfipasar do decréscimo do numero
de lugares de Professores Régios e do vacilar olticas educativas, o ensino das
Primeiras Letras foi acautelado e até incrementadeeinado de D. Maria |, onde se
registou, em 1779, um aumento do nimero dessakeqara 722 (Ferreira, 2007).

No entanto, nem o0s ensejos nem as reformas do Emmag Pombal, nem as
alteracdes levadas a cabo durante o reinado deaba ] permitiram a criagdo de um
parque escolar em Portugal, que se mantinha gonesistente — as aulas eram, muitas
vezes, ministradas em casas dos professores, outazss em divisbes pouco

apropriadas, ou ainda fora das localidades em mos{gbidem).

1.4. As reformas no ensino encetadas no periodo diberalismo

Com a Revolucdo Liberal de 1820Portugal viveu um periodo de grande
instabilidade politica que se refletiu ao nivelidlstrucdo publica, especificamente no
que diz respeito a implementacdo do “projeto denensbrigatorio e gratuito das
primeiras letras, onde o movimento legislativo fiearcado por avangos e recuos”
(Mendonca, 2006, p. 57).

No mesmo sentido aponta Fernandes (1988, comooogtiad Amado, 2007, p.
192) quando menciona que “ao longo de todo o séiXassiste-se em Portugal a um

movimento de fluxo e refluxo de avancos e retraze®sn todos os graus do ensino.

B Ccom o objetivo de introduzir na Universidade o «espirito experimental» “foram criadas estruturas
como o Hospital Escolar, o Teatro Anatdomico, o Dispensario farmacéutico, o Museu de Histéria Natural,
o Gabinete de Fisica Experimental, o Laboratério Quimico, o Observatério Astrondmico e o Jardim
Botanico” (Gomes, 1995, p.78).

'® Luis Anténio Verney e a sua obra, de que a mais conhecida é o “Verdadeiro Método de Estudar”
impresso em Napoles em 1746, sdo marcos muito importantes no periodo do lluminismo em Portugal. O
pensamento de Verney, no seu aspeto pedagogico, teve (seguramente) grande influéncia sobre o
Marqués de Pombal e, consequentemente, sobre as medidas legislativas que implementou no dominio
do ensino (Gomes, 1995).

Y Movimento que propiciou, em 1822, a independéncia do Brasil e a instauragdo da Monarquia
Constitucional em Portugal.
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Deste modo se explica a sucessao prodigiosa demafoescolares, quase nunca
executadas”.

Neste periodo era reconhecida a necessidade de deusstrucdo ao maior
namero de pessoas possivel, com o0 objetivo de etirar a efetiva revolugdo na
sociedade portuguesa. Nesse sentido, a Constitiigitica de 1822 determinava a
implementacédo de escolas, convenientemente dotadatpdos os lugares do reino
onde houvesse necessidade, para ensinar os jowenguyeses de ambos 0s sexos a ler,
escrever e contar e ainda o catecismo das obrigaefigiosas e civis (Ferreira, 2007).

A Carta Constitucional de 1826 introduziu o cotweile obrigatoriedade
escolat® ao estabelecer, entre os direitos civis e poftipara todos os cidad&os
portugueses, a frequéncia da Instrucdo Primarisanfrcentdo criados os primeiros
curriculos formais para o Ensino Basico, cujo enéogra direcionado para a aquisicao
de competéncias de leitura, escrita e célculo. (Mdega, 2006).

Era reconhecida a necessidade de um Ensino Peoingaia todos, que
combatesse o0 analfabetismo elevadissimo que exes@anecessidade de um Ensino
Superior destinado a alguns (apenas aos mais &pazas também se afirmava a
necessidade da existéncia de uma escola, situagaceinsino Priméario e o Ensino
Superior, que acrescentasse conhecimentos paradaléaber ler, escrever e contar e
que proporcionasse uma instrucdo real, de efetivadade, para o desempenho de
tantas atividades de que o pais necessitava (GarvaD01l). Mais adiante veremos
algumas medidas que foram tomadas para a dinamidacBnsino Secundario.

Ficou a dever-se a Rodrigo da Fonseca Magalhfias¢a do decreto de 11 de
agosto de 1835, a criagcdo das Escolas Normais Fasngpara a formacédo de
professores de Primeiras Letras, destinadas amenagxo masculifd E ainda da
responsabilidade daquele governante o decreto die &Betembro de 1835 que
regulamenta a Instrugdo Primaria e que € considaracho a primeira grande reforma
do ensino e a mais completa e perfeita depois @l&ada pelo Marqués de Pombal.
Nesse decreto se institui a Instru¢do Primariaugeatministrada em escolas publicas,

para todos os cidad&3sse cria uma rede de escolas que abrangia todéspacargo

Bap obrigatoriedade escolar é um produto do Liberalismo” (Gomes, 1986, p.113).

® 0 decreto de 11 de agosto de 1835 reservou “para outra oportunidade a criacdo de escolas analogas
para o sexo feminino” (Carvalho, 2001, p. 551).

2% “| amentavelmente o decreto sé se refere ao ensino masculino prometendo o ministro, para outra
oportunidade, ocupar-se do ensino feminino (Titulo Il, art.2 1§ 1.2)” (Carvalho, 2001, p. 553).
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dos municipio$, que também tinham autonomia para proceder & rgtnedos
professores, se definem os vencimentos dos proéssgoo direito a terem casa para
habitar e ainda, ndo menos importante, se alertpas de familia” para o dever de
mandarem os filhos a escola logo que completemaseie de idade (Ibidem).

Como nao havia lugar a sangdes 0s pais mantinhasiegantes em mandar os
filnos para a escola, uma vez que nao pretendiaticaabdo contributo destes nos
trabalhos domésticos e rurais que era necessatipare Ao longo do século XIX foram
varias as tentativas legislativas que pretendefativa o ensino obrigatério, mas sem
grandes resultados (Ferreira, 2007).

Outra das figuras importantes deste periodo fadsaslanuef, que governou o
pais entre 10 de setembro de 1836 e 1 de junh®B8e& A este estadista e ao seu
Governo se ficou a dever a implementacdo de unuontmjde reformas destinadas a
impelir o ensino em Portugal — a reforma do En$tninario, de 15 de novembro de
1836, a reforma do Ensino Secundério, de 17 do mes8s, e a reforma do Ensino
Superior, de 5 de dezembro, também daquele ande&iacar que estas medidas foram
tomadas num periodo de grande caréncia nacional,fonam assumidas por Passos
Manuel como a primeira necessidade daquela éparadlto, 2001).

Foi a reforma do Ensino Secundario a que maierdwhte ficou ligada ao
nome de Passos Manuel, o seu mentor. Com essmae$dio criados os Liceus, um em
cada capital de distrito, excetuando Lisboa, em lumeeria dois. Este novo tipo de
escola destinava-se a Instrucdo Secundéria, aquelaa opinido de Passos Manuel era
considerada a parte da instru¢éo publica que nagéxia de reforma e aquela (a par da
Instrucdo Universitaria) em que era indispenséweleintar e desenvolver o ensino das
matérias cientificas e técnicas. Contudo, a IingufGa de professores
convenientemente preparados para lecionar as amtduievistas pelo decreto
reformador de Passos Manuel, bem como algumasoaspgbortantes que ficaram por
definir no diploma — o nimero de anos que constamgarso dos Liceus, as matérias
que se lecionavam em cada ano, a distribuicdoihatas matérias no trabalho escolar,

etc. — tornaram impossivel por os Liceus a funci@mies de 1840, data da instalacéo

21 . . . . ~ ~ P . .

Esta primeira tentativa de descentralizacdo da educa¢do é bem interessante do ponto de vista da
nossa investigagdo, ja que é a primeira e mais antiga, que nos foi possivel investigar, apds o estado
assumir os destinos do ensino em Portugal.

22 .
Manuel da Silva Passos, de seu nome completo.
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dos primeiros Liceus em Portugal, na cidade dedaslka que se seguiram outros,
posteriormente, em varias capitais de distrital@in).

Em 1851 ja era possivel constatar que todos osuticgiados no territério
Continental e Insular portugués, com excecdo dosAdeiro e de Vila Real,
funcionavam em edificios do Estado (Ibidem).

Apesar do enorme esforco que foi feito nas décgasedentes, em 1870
existiam apenas 2.300 escolas oficiais, sendo den3&0 destinadas ao sexo feminino,
num universo de 4.000 freguesias e numa populagéaolada em 4.200.000 habitantes
(Gomes, 1986).

Em 1867, as escolas oficiais e livres eram frequgas por 132.000 criangas, mas
havia 600.000 criancas, entre 0s sete e 0s qui® que nao frequentavam a escola, o
que evidenciava a existéncia de uma taxa de aesiabs’ muito elevada no nosso
pais naquele periodo (Ibidem).

Nas ultimas trés décadas do século XIX continuasmsuceder-se multiplas
reformas e “contra-reformas” no ensino em Portugad revelavam algum desnorte na
governacdo do pais. E neste cenario de permanesitbilidade governativa que se
assiste, por exemplo, a extingdo e recriagdo dec®iGeral da Instrucdo Publica, a
criagcdo e extingcdo, (por duas vezes) do Ministéiaolnstrucdo Publica, a criacao,
abolicdo e recriacdo das Escolas Normais feminenasasculinas para formacao de
professores e a implementacdo e abolicio de veefasmas da Instrucdo Primaria
(Carvalho, 2001).

Em 1884, por iniciativa do entdo ministro das OlPaslicas, Anténio Augusto
de Aguiar, é concretizado definitivamente o Ensirécnicé* no pais, através do
decreto de criacdo das Escolas Industriais e denbesindustrial, sendo a primeira
instalada na cidade da Covilhd. E desse ano tambéfndacdo das Escolas

Comerciais. A falta de professores qualificadosRartugal para estas novas tipologias

2 Deixamos aqui um breve apontamento sobre uma iniciativa privada, fora do ambito do estado, que
procurou combater o analfabetismo em Portugal. Em 1882, em Castanheira de Péra, arrancou a
primeira iniciativa no ambito das escolas mdveis, um projeto idealizado por Casimiro Freire, um
industrial republicano muito empenhado na luta pelas causas da alfabetizacdo. No ambito deste projeto
foram implementadas, ao longo de quarenta anos, missdes de alfabetizacdo em localidades que ndo
tinham escola, tendo sido alfabetizados quase 30.000 alunos, que aprenderam a leitura através do
método Jodo de Deus (Ferreira, 2007).

2 s primeiras escolas do Ensino Técnico foram criadas (em 1852, por Fontes Pereira de Melo) nas
duas principais cidades do pais e receberam as designagdes de Instituto Industrial de Lisboa e Escola
Industrial do Porto” (Ferreira, 2007, p. 15).
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de ensino obrigou a contratagdo de um numero gigtiifo de professores estrangeiros.
(Ibidem).

Em 22 de dezembro de 1894 surgem novas reform&nsiomos Primario e no
Ensino Secundario, desta vez com a chancela detnaimio Reino, Jodo Franco. A nota
dominante dos dois documentos legislativos é acppaxdo de se fazer face a grave
crise econdmica que o0 pais vivia, que implicavaeessidade de reduzir despesas com
0s servicos de instrucdo e que teve como conse@uéar exemplo, a reducdo dos
quadros do pessoal das escolas de Lisboa, a efi@urdos servicos de inspecdo e o
encerramento de muitas Escolas Complementaressttad@io Primaria (Ibidem). De
acordo com esta reforma o Ensino Primario presgrewn 1.° grau, designado
“elementar”, obrigatorio para todas as criancas@lass 12 anos e um 2.°, designado
“complementar”, que apenas era exigido aos joveres agpiravam cursar 0 ensino
secundério (Ferreira, 2007).

Mendonga (2006, p. 59), reportando-se as palawasddo (1984), refere que a
“grande inovacdo em termos da estrutura organigatoto ensino” se verificou atraves
do Regulamento Geral do Ensino Primario, de 18idbg de 1896 (no seguimento da
reforma de 1894), que introduziu “a regulamentag@dministrativa e o recenseamento
escolar” e que organizou a estrutura curriculaEdsino Primario “em quatro classes,
sendo o 1.° grau composto pelas 1.2, 2.2 e 38eslas o0 2.° grau constituido pela 4.2
classe, embora em 1901, a frequéncia obrigatorigmsesse apenas ao 1.° grau de
ensino.”

E interessante observar que a reforma do Ensinmdfd de 1894 também
projetou, ainda que de uma forma cautelosa, a&wiag escolas para a educacéo e
ensino das Classes Infaftjsbem como cursos noturnos ou dominicais para @slelt

ainda escolas ou cursos para invisuais e surdogsr(@arvalho, 2001).

> £ bem “curioso” o argumento apresentado no documento de reforma de Jodo Franco, de 1894, para
justificar o encerramento de escolas primarias de nivel complementar, que Carvalho (2001, p.628)
sintetiza da seguinte forma: “Existiam no pais no ano letivo de 1888-1889 [...] 226 escolas de ensino
complementar, as quais, na sua totalidade, levaram a exame 87 alunos. Destes 87 ficaram aprovados 47,
0 que equivale a média de 1 aluno aprovado por cada 5 escolas. Perante tais nimeros tirou o Governo a
conclusdo que lhes pareceu mais evidente e mais correta: existiam escolas complementares a mais.”

% No que diz respeito ao ensino das classes infantis, na primeira década do século XX apenas existiam
dois Jardins de Infancia em Portugal, um no Porto e outro em Lisboa (Ferreira, 2007), o que comprova
bem a pouca eficacia da medida legislativa decretada por Jodo Franco em 1894.
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A reforma do Ensino Secundario de 1894, de cujgefwrofoi mentor Jaime
Moniz?’, introduziu profundas alteracBes estruturais atersia escolar liceal e é
considerada uma das mais bem planeadas reforntadala histéria do ensino publico
em Portugal. Com essa reforma, resumidamente taeeésceu que o curso liceal seria
igual para todos os alunos, sendo constituido porCQurso Geral (5 anos) e por um
Curso Complementar (2 anos), funcionaria em regimeslasse e teria um curriculo
formado por dez disciplinas, cuja carga horariaas&hfoi definida para cada uma
delas ao longo dos 7 anos de duracédo dos Cursdsr(ip

Apesar do empenho e do idealismo da maioria do®rgos liberais, a crise
econdémica e o contexto iminentemente agricola &,rgue caracterizava a sociedade
portuguesa do periodo oitocentista, impediu a @dmacdo da escolarizacdo e 0s
ensejos da construcdo efetiva de um parque e$tolaras aulas continuavam
maioritariamente (tal como no periodo precedens®raministradas nos domicilios dos
Mestres de Primeiras Letras (Ferreira, 2007).

No final do século XIX, os dados estatisticos apeatn para a existéncia de
6.074 Escolas Primarias em Portugal (llhas Adjasmcluidas). Desse numero de
escolas, 4.495 eram escolas oficiais (2.825 mams)lil.345 femininas e 325 mistas) e
1.579 eram escolas particulares (600 masculina®@deémininas). As escolas oficiais
eram frequentadas por 179.640 alunos (115.900 xi» masculino e 63.740 do sexo
feminino) e as escolas particulares frequentadasSp®d99 alunos (24.519 do sexo
masculino e 27.080 do sexo feminino) (Carvalho, 1200

Dados estatisticos recolhidos no mesmo periodocamdm a existéncia de
610.151 criancas com idades entre os cinco e os anws, sendo que apenas 51.583
frequentavam a escola. Estes dados revelam algistr@gincia em relacdo aos dados
anteriores que apontavam para a frequéncia dad@&Bcwharia, no mesmo periodo, por
231.239 alunos. No entanto, também é certo que s®ldS Primarias seriam
frequentadas por criancas de dez, onze e dozesaatéamesmo por adultos, pelo que os

dados apresentados nao séao passiveis de efetiyaagéo (Ibidem).

7 “Homem de vasto saber, conhecido pela sua dedicacdo ao estudo”, informou-se detalhadamente
sobre o ensino secundario “em grande numero de paises, desde os mais préximos aos mais distantes,
num total de vinte e oito, do modo como cada pais resolvia as suas dificuldades nesse campo,
estudando exaustivamente programas, horarios, disciplinas, e tudo quanto ao assunto se refere”
(Carvalho, 2001, p. 630).

%8 Muitas vezes coube 3 sociedade civil, nomeadamente a individuos altruistas, a doagdo de dinheiro
para a construgdo de escolas, o que permitiu a implanta¢do de dezenas desses edificios por muitos
concelhos do pais, sendo que alguns deles ainda hoje persistem (Ferreira, 2007).
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Partindo ainda de dados recolhidos no final doleé¥iX, o numero de Liceus
existentes no territério portugués (Continental llead Adjacentes) cifrava-se em
(apenas) vinte e quatro, que eram frequentado248a8 alunos, dos quais apenas
cinquenta e nove eram do sexo feminino (lbidem)

Estes dados (preocupantes) revelavam a existéacienchimero elevadissimo de
criancas e jovens que ndo iam a escola e indiciaghaiamente, que a percentagem de
analfabetismo na populacédo portuguesa se mantinita glevada, como se confirma
no paragrafo seguinte.

O Anuario Estatistico de 1903, que se reportavafarmacdo recolhida no
recenseamento de 1900, apontava para a existéacikB&l509 homens e 425.287
mulheres que sabiam ler e 1.855.091 de homens0é.245 de mulheres analfabetos.
Resumindo, mais de 78,5% da populacdo portuguestinté instrucdo. Estes valores,
guando comparados com 0s de outros paises, colocBeatugal no antependltimo
lugar no ranking da alfabetizacdo. Atrds de nosapdicavam a Roménia e a Sérvia
(Ibidem).

No inicio do século XX novamente se tentou impulgioa obrigatoriedade
escolar, mas agora de um modo diferente — detetrsaajue o0 acesso aos lugares da
func@o publica s6 era possivel com a posse dordgpldo Ensino Primario (Ferreira,
2007). Esta medida ao dar inicio a “relacdo entr@gaisicdo de um diploma e a
valorizacéo socioprofissional [...] criou o embrido atual bindmio sucesso/insucesso
escolar” (Mendonga, 2006, p. 60), mas ndo impedeiem 1911 continuassem a existir
em Portugal 4.500.000 de portugueses analfabef8% (& populagcédo), num universo
estimado de 6.000.000 de habitantes (lbidem).

A azafama legisladora dos sucessivos governosiveetzente as questdes do pais
e em particular as questdes do ensino, prosseguoiwlar mostras de abrandamento por
toda a primeira década do século XX, numa tentatiea adiar o inevitavel
“desabamento” das instituicbes vigentes (Carval@)l). O espirito republicano
ganhava adeptos a olhos vistos e os assassinatosi @ Carlos e do seu filho
primogénito, em 1 de fevereiro de 1908, precipitara queda da Monarquia em
Portugal, que cessou definitivamente com o anuUwndiarioso da implantagdo da
Republica, em 5 de Outubro de 1910 (Ferreira, 2007)
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1.5. O ensino durante a | Republica

Os republicanos ao assumirem os destinos da nagfo de dispuseram a
modificar a mentalidade do povo portugués, nomeadgnatravés da reforma da
educacdo, que consideravam ter sido deixada pelmsangquicos numa situacéo
absolutamente lastimaveél(lbidem). Porém, antes de publicarem qualquerodipl
reformador do ensino, os legisladores republicaeearam a cabo uma série de
iniciativas tenazes que visaram, a eliminacdo daseg e privilégios da Universidade
de Coimbra, a erradicacéo do panorama educativaqu@s das atividades pedagogicas
desenvolvidas por ordens religio¥as a exclusdo da instrucéo da doutrina catélica nas
escolas do Estado, por se assumirem e serem c@tddecomo “muralhas” a
implementacéo dos ideais revolucionarios. (Caryabo1l).

Os ideais republicanos, quanto ao valor atribudd@ducacdo sdo bem claros,
como se pode constatar no preambulo do decret® de Pharco de 1911, como citado
em Amado (2007, p. 221-222): “O homem vale sobretpela educacdo que possui,
porque sO ela é capaz de desenvolver harmonicarasrsgas faculdades de maneira a
elevarem-se ao maximo em proveito dele e dos dutros

Embora o Ministério da Instru¢do Publica tivessi® gre)criado apenas em 7 de
julho de 1913 (ndo voltando a ser extinto, embandasse varias vezes de designacéo),
para assumir sob a sua jurisdicdo a (quase) tathiddos servicos e assuntos
respeitantes a instrucdo no territério Portuguésti@ental e llhas Adjacentes, isso nédo
impediu os republicanos de encetaram duas reforamaa,do Ensino Primaria e outra
do Ensino Superior, da maior importancia para gsrag®es do novo regime — a
urgente intervencdo no Ensino Primario destinava-seéo atrasar a criacdo do novo

modelo de homem portugués, que devia nascer logensimo infantil; a urgéncia na

29 “Referindo-se ao estado das nossas escolas, dizia o deputado Carvalho de Mourdo, no Parlamento, na
sessdo de 7 de julho [...] de 1911: «ndo se encontra em todo o pais uma Unica escola que satisfaca as
condigBes que a higiene e a pedagogia aconselham». Mesmo «aqui, em Lisboa, elas, na sua instalagdo
material, representam uma verdadeira vergonha nacional. Ndo existe s6 uma talvez aproveitavel».”
(Carvalho, 2001, p. 666);

“As elevadas taxas de analfabetismo da populagdo portuguesa maior de sete anos de idade registadas a
partir do censo populacional de 1878 constituiram um pélo de contestacdo republicana as politicas
educativas das autoridades monarquicas” (Correia, 2010, p. 13).

* Uma das instituicGes religiosas visadas pelos republicanos foi a Companhia de Jesus que, apesar da
sua expulsdo “para sempre” do territério portugués, em 1759, pelo Marqués de Pombal, se tinha
reinstalado cautelosamente no pais, com a conivéncia e até desejo de alguns daqueles que governavam,
e se tinha reorganizado nas suas atividades pedagdgicas (Carvalho, 2001).
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intervencdo no Ensino Superior destinava-se a g rapidamente, o dominio da
academia de Coimbra (Carvalho, 2001).

Corria 0 ano de 1911, quando Anténio José de Almejde tutelava o Ministério
do Interiof!, fez publicar, em 29 de marco, apés um estuddzeel por Jodo de
Barros e Jodo de Deus Rarifo® decreto da reforma do Ensino Prim&rigbidem).
Este decreto langava uma ambiciosa reforma queh@avtdo sé o Ensino Primario,
mas também o Ensino Infantil e o Ensino Normalr@tea, 2007).

O diploma apresentava o Ensino Infantil como gtateifacultativo e tinha como
objetivo fomentar a “educacdo e o desenvolvimemtegral, fisico, moral e intelectual
das criangas, desde os quatro aos sete anos & (@zatvalho, 2001, p. 667). No
entanto, entre 1910 e 1926, foram criadas somezie ‘@scolas infantis” no pais, entre
as quais sete da iniciativa da Camara Municipdaido, o que néo permitiu traduzir no
terreno a generosidade e o idealismo dos ment@gsblicanos dessa iniciativa
legislativa* (Ferreira, 2007).

Embora o Ensino Infantil oficial tenha sido um ptoj que, praticamente, néo
passou das intencdes, o Ensino Infantil particuiarou, a partir de 1911, um percurso
admiravel, com a criacdo dos Jardins-Escolas de i Deus, erigidos sob a
supervisdo de Jodo de Deus Ramos, filho do poetaacoiele nome (Carvalho, 2001).
Data de 1911 (2 de abril) a inauguracéo do priméamlim-Escola Jodo de Déuslo
pais, em Coimbra. No ano seguinte, e dentro da mesmcecao, foram construidos 0s

Jardins-Escolas Joao de Deus da Figueira da FeA&dbaca (Ferreira, 2007).

31 o “ . o o . . L.
Este ministério ficou com “os assuntos da instrugao, que ndo tinham (ainda) ministério préprio, e que
anteriormente corriam pelo chamado Ministério do Reino” (Carvalho, 2001, p. 660).

32 . . s . s . ~ .
Ambos considerados como “homens delicadissimos a causa da instrucdo [..] com conhecimento
consciencioso dos problemas educativos” (Carvalho, 2001, p. 664).

3 “p reforma da Instru¢do Primaria de 29 de margo de 1911 é um documento notabilissimo que nos
colocaria ao nivel dos paises mais avancados do dominio da instrucdo, se fosse minimamente
executado, e mostra bem ndo s6 como os seus redatores tinham plena consciéncia das necessidades
daquele grau de ensino mas também como estavam a par da pedagogia mais progressiva da sua época.
E uma reforma de sonho, em que se programa o que seria bom ver realizado, sem se atender a situacdo
real do pais, a sua pobreza sem remédio, a impreparacao dos seus executores, a sonoléncia dos servigos
do Estado, a inércia nacional” Carvalho (2001, p.665-666).

** Entre outros pormenores de “luxo” inscritos no decreto de 1911 legislou-se a criacdo de edificios
destinados as “escolas infantis”, um “em cada um dos bairros das cidades de Lisboa e do Porto, em
todas as capitais de distrito e nas cabecas dos principais concelhos” (Carvalho, 2001, p. 668).

% “Concebido por Raul Lino enquadrado dentro do espirito do movimento do Escola Nova foi construido
dentro de um espaco ajardinado de modo a que as atividades desenvolvidas no exterior completassem
as tarefas realizadas na sala de aula” (Ferreira, 2007, p. 22).
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No que diz respeito ao Ensino Primério, o diplomesgrevia-o para as criangas
de ambos 0s sexos dos sete aos catorze anos. \Haledaliem trés escalbes, o
Elementar, obrigatério e gratuito, com a duracdotrds anos, o Complementar,
facultativo e gratuito, que abrangia os dois areapiisites, e o Superior, facultativo e
gratuito, que ocupava os restantes trés anosabiaém referido que deveria haver, no
minimo, uma escola primaria elementar para cada, €W cada uma das freguesias do
Continente e Illhas Adjacentes (Carvalho, 2001).eNt@anto, até 1919 “por ocasido do
segundo grande impeto reformador republicano, amddatinha sido criada uma unica
escola de ensino primario complementar, nem umeauescola de ensino primario
superior” (Névoa, 1988, p. 37).

Quanto as despesas com a Instrucdo Primaria, eetdeprevia que seriam
repartidas entre o Estado e as Camaras Municipaigjo que a estas caberiam as
despesas com os salarios dos professores e comeasaanentos das suas casas, as
despesas com a compra de material escolar e ddiariobé ainda, entre outras, as
despesas com a manutencdo dos edificios. Tambénaerampeténcia das Camaras
Municipais a nomeacao, transferéncia e demissaprddsssores (Carvalho, 2001).

Ao prescrever a administracdo repartida da Instru@@maria entre o poder
central e o poder local, leia-se os Municipiosgordto de 1911 lancava as bases para a
primeira de varias “tentativas de descentralizalgiensino ensaiadas durante o periodo
republicano”, mas que obtiveram, quase sempregsisténcia tenaz [do] professorado
primério” (Novoa, 1988, p. 44).

A “tensdo entre centralizacdo e descentralizacaurastrativas” (Formosinho e
Machado, 2013, p. 27) era ja naquele tempo, tabdooje, um facto incontornavel. As

palavras esclarecedoras de Carvalho (2001, p.&&8jam isso mesmo:

quanto a descentralizacdo ndo possuiam as aut@piiaeios suficientes para assumirem as suas
responsabilidades e muitas vezes elas prOpriasosgartavam como se ndo estivessem
interessadas em assumi-las. [...] Se a situacdo dmcemprimario corria mal no sistema de
centralizacdo, igualmente mal continuou a corren @ descentralizacdo. O futuro o veio a
demonstrar. De facto, em decreto datado de 12 lde pe 1918, [...] a questdo é posta nos
seguintes termos: «Verificando-se que a descezdt@o dos servicos da instrucdo primaria [...]
ndo tem produzido no maior nimero dos municipiosbeseficios que deveriam resultar da
autonomia administrativa desses servicos [...]. Reecendo-se que limitado tem sido o nimero
de Camaras Municipais a quem os interesses doceasgin professorado tenham merecido o justo
desvelo e consideragdo que lhes é devido [...] détarse que os servigos de instrugdo primaria
que [...] pertenciam as Camaras Municipais passasr administrados pelo Estado a partir do
ano economico de 1918-1919x».

Um outro modelo de descentralizacéo foi tentado,18&®, por decreto de 10 de

maio. Neste normativo ensaiava-se “uma solucaonmdeia que atribuia a gestdo dos
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servicos de Ensino Primario ndo as Camaras nem stadd mas a organismos
chamados Juntas Escoldfesjue incluiam, entre outros, representantes des@a e
professores primarios” (Ibid., p. 679). Embora estalida tenha sido do agrado até dos
proprios professores, comecaram a surgir divisbesa@mpatibilidades irremediaveis
no seio das Juntas Escolares e foram detetadassgraegalidades no seu
funcionamento que levaram o “caos” & administrati@iensino. Desta feita, um decreto
de 12 de maio de 1922 determina, em parte, a éxtidgs Juntas Escolares (Ibidem).

Desta forma se punha fim, por duas vezes, as iieaadalle descentralizacdo do
ensino durante a | Republica, uma das medidas emidematicas defendidas pelos
ideérios republicanos em prol do desenvolvimentdNdgdo (Ibidem). As forgas vivas
no terreno fracassaram ao nao serem capazes aeairassse designio cabalmente.

De acordo com o decreto de 29 de marco de 191liepanacao de professores
seria concretizada em trés Escolas Normais Prigyagige funcionariam em regime de
coeducagédo, uma em Lisboa, outra no Porto e unna eot Coimbra. No entanto, a sua
implementacéo foi muito dificil, tal como aconteasam muitas das outras medidas
previstas no decreto. A Escola Normal Primaria @d&da s6 arrancou sete anos depois
da publicacdo do decreto e as do Porto e de Coimlpenas entraram em
funcionamento um ano mais tarde do que a de Lifberaeira, 2007).

As habilitacdes exigidas para a matricula nas Bschbrmais Primarias eram a
aprovacao no exame do Ensino Primario Superior @orglusdo da 5.2 classe dos
Liceus e a idade de entrada dos candidatos fichnidke entre os quinze e os vinte e
cinco anos (Carvalho, 2001).

As Escolas Normais Primarias foram funcionando cegularidade e a medida
que iam dando como prontos os seus alunos o nuteepoofessores foi aumentando.
Esta situacdo provocou que em 1922, como 0 nungeescblas néo crescia ao ritmo do
namero de professores, existissem 3.000 professprigsarios no desemprego
(Ibidem).

O Ensino Secundario oficial ndo foi assumido compriotfitario” para os politicos
da | Republica e, no essencial, manteve a mesnamiasgao prescrita nas reformas de
Jaime Moniz, de 1894-1895, e de Eduardo Coelh@968 (Ferreira, 2007), embora em
1918, sob o regime ditatorial presidido por SidoRais, tivesse sido nomeada uma

comissao pelo ministro Alfredo Magalhdes no sentidse rever o Ensino Secundario.

3 “Rodrigues Sampaio, em 1878, ja tinha considerado a criagdo de Juntas Escolares” (Carvalho, 2001, p.
679)

22



(Carvalho, 2001). Do trabalho dessa comissao msulin decreto que foi publicado em
14 de julho de 1918 e no qual se afirma, como citad Carvalho (lbid., p. 684), que:

«a Instrucdo Secundaria € um dos ramos da instrpgBlica que mais cuidados e atencbes
carece», nomeadamente, «porque se destina a farntl;dim escol que deve ter, direta e
indiretamente, uma influéncia preponderante na Ina@amos negdécios publicos» e porque «o
Ensino Secundéario tem por fim ministrar os elememte uma cultura geral e habilitar para os
estudos superiores.».

Esta reforma ndo teve futuro e caiu do dia 14 deemdéro de 1918, com o
atentado que vitimou Sidénio Pais. Posteriormentea outra reforma foi também
tentada, em 26 de setembro de 1919, pela mao emtéstro da Instrucdo José de
Oliveira, mas foi suspensa e substituida pela dledd Magalhdes, em 31 de agosto de
1920, numvolte-facelegislativo de um regime que aparentava goverear EUmMO
(Ibidem).

Em tracos gerais o0 ensino liceal contemplava unraedsao” de preparacao para
a vida prética, mas continuava a assumir a edudgatglectual como sua primazia. Em
1918, conferiu-se as raparigas o direito de seicoérem nos Liceus masculinos, no
caso das cidades em que nao existiam Liceus feosinidma nota também interessante,
relativamente ao Ensino Secundario, foi 0 aumeatotanero de alunos a frequentar os
Liceus, que passou de 8.691 alunos, em 1910, mbg & dois Liceus existentes, para
12.604 alunos, em 1926, nos trinta e trés Licews anido havia, e espetacular foi o
aumento do nimero de alunas a frequentar os Lioads, se passou de 924 alunas, em
1910, para 2.960 alunas, em 1926 (Ferreira, 2007).

Uma nota também relativamente ao Ensino Profiskilmmustrial, Comercial e
Agricola, destino de muitos jovens portugueses, quee buscavam uma
profissionalizacdo, ap6s a conclusdo Escola Pramérique foi também alvo das
atencbes do regime republicano, que o atualizoudesenvolveu com reconhecido
sucesso. Em 1910, frequentavam esta tipologia sie@grentre escolas elementares de
Ensino Industrial e Comercial, Institutos Comeratathdustrias e escolas do Ensino
Agricola, 7.153 alunos, dos quais apenas 841 do feeminino. Em 1926, esse niumero
de alunos mais do que duplicou, passando a sed.dd4l distribuidos por escolas
elementares do Ensino Industrial e Comercial (feetadas por 2.262 alunas), Institutos
Comerciais e Industriais, Institutos SuperioresCadmnércio, Instituto Superior Técnico
e escolas do Ensino Agricola (Carvalho, 2001).

Os republicanos também se preocuparam com a fooradggrofessores para o
Ensino Secundario, o que levou a criacdo das Esbtlamais Superiores em Coimbra

e em Lisboa, tendo as respetivas Universidadeddicam a obrigacéo de organizar a
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preparacdo tedrica dos candidatos. Estes, apdédurent o curso universitério,
realizavam a sua pratica pedagogica com alunos,asaobientacdo de professores
metodologos. Apesar disso, continuava a haver spitofessores nos Liceus que nao
possuiam formacdo adequada, principalmente agge&etecionavam fora dos grandes
centros urbanos (Ferreira, 2007).

O Ensino Superior (como alids anteriormente jarirefes) foi um dos primeiros
alvos das preocupacdes republicanas, tendo siedosaj profunda reforma, logo em
1911. Uma das medidas tomadas foi a criacdo dasetdidades de Lisboa e do Porto,
gue se juntaram a secular Universidade de Coimgoiafoi sujeita também a profundas
alteracdes no seu funcionamento e organizacao smmperiodo (Ibidem).

Em 1910, a Unica universidade do pais, a Univeldsidde Coimbra, era
frequentada por 1.262 alunos (dos quais apenas ciacsexo feminino). Em 1926
encontravam-se matriculados 1.823 alunos na Umndagts de Lisboa, 1.000 alunos na
Universidade do Porto e 1.294 alunos na UniversididCoimbra, num total de 4.117
alunos. As faculdades mais frequentadas eram &sédeias, com 1.247 alunos, as de
Medicina, com 1.170 alunos e as de Direito, com 8Rfos. No total do Ensino
Superior, em 1910 havia 3.327 alunos, juntanddw®oa da Universidade de Coimbra
com os das restantes Escolas, Academias e Instgufgeriores, enquanto que em 1926
esse valor era de 4.117 alunos, que contabilizaaapes alunos das trés universidades
por falta de mais dados (Carvalho, 2001).

Em 10 de maio de 1939 foi publicado uma nova reforma do Ensino Primétio
responsabilidade do ministro da Instrucdo, Leonddonbra, que veio substituir o
“carismatico” decreto de 1911, embora tenha margrdode parte do seu articulado. A
novidade maior, que representaria grande progresspudesse ser rigorosamente
executada, foi o alargamento da escolaridade dbrigapara cinco anos. O Ensino
Primério Elementar, que era a fase obrigatériaréle &nos, em 1911, e o Ensino
Primario Complementar, ndo obrigatério de dois ahoslem-se num s0, que passou a

designar-se de Ensino Primario G&atom a duracdo de cinco anos, de frequéncia

70 ano de 1919 foi um ano de notavel atividade legislativa, tal como sucedera no ano de 1911, embora
o tenha excedido quantitativamente, possivelmente por ser o ano que se segui ao fim da | Grande
Guerra (1914-1918). A titulo de curiosidade é de referir que “a legislagdo dos diversos ministérios
republicanos, toda datada do mesmo dia de 10 de maio de 1919, onde se inclui a nova reforma do
Ensino Primario, ocupa 623 péginas da Colecdo de Legislacdo Portuguesa” (Carvalho, 2001, p. 681).

38 . . . . . ~ .
“Compreenderia cinco classes, funcionaria em regime de coeducagao” (Ferreira, 2007, p. 22).
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obrigatéria para todas as criancas dos sete aesatms de idade. Seguia-se-lhe, como
anteriormente, o Ensino Primério Superior, de dréss (Ibidem).

E importante referir que a medida de alargamentesdalaridade obrigatéria (e
gratuita) para cinco anos nao teve qualquer pdisisibe de ser posta em pratica, tal
como aponta Névoa (1988, p. 37), reportando-salasdestatisticos relativos ao ultimo
ano letivo da | Republica, quando refere que “aupsogdio em idade escolar era quase de
um milh&o de criancas, das quais apenas cercamiéengo se matriculou no ensino
primario; 2% frequentou a 4.2 classe [...]; 0,2% peesentou as provas finais da 5.2
classe [...]".

O numero de escolas oficiais do Ensino Primarigteries, no Continente e llhas
Adjacentes, no ano escolar de 1909-1910, cifravarse 5.552, das quais 3.067
masculinas, 1.819 femininas e 666 mistas e no aocolag de 1925-1926 esse numero
aumentou, passando a existir 7.126 escolas, oursaeja 1.574. No entanto o Anuario
Estatistico de 1926, indicava que 469 dessas asnéla se encontravam a funcionar,
pelo que, em real atividade, o numero efetivo delas nesse ano era de 6.657. Deste
modo 0 aumento, no que respeita ao numero de ssoIENsino Primario nos 16 anos
de vigéncia do regime republicano, é de 1.105 asd@arvalho, 2001).

O aumento do numero de escolas do Ensino Pring&raulao natural aumento do
namero de professores que, no ano escolar de 134g-1oi contabilizado em 8.434
nas escolas oficiais e 318 nas escolas moveispsendambos os casos, o numero de
professoras muito superior ao dos professoresa ckraobro no primeiro caso e quase
o triplo no segundo (Ibidem).

Como o objetivo de combater o analfabetismo detesluho seguimento da
criacdo das escolas mévEjsem 1882, da iniciativa do republicano Casimireilfer, e
do seu reconhecido sucesso, o0 decreto de 29 deoniar¢l91l oficializa-as e
determina-as nas freguesias onde, por qualqueo,razé fosse possivel implementar
escolas fixas (Ibidem). Sampaio (1969, como citeaoNOvoa, 1988, p. 32) “apurou
mais de 200.000 inscricbes nas escolas moveis et@ e 1930, a que
corresponderam cerca de 100.000 alunos com aprowesito”.

Pese embora todas as medidas de escolarizacdomempéalas, quer para a
populacdo juvenil, quer para a populagdo adultpais continuava a apresentar uma

muito elevada taxa de analfabetismo, nomeadamerite es mais novos, aqueles a

** Ver nota de rodapé n.2 23.
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guem se destinaram a maioria das reformas edusalys republicanos, como atesta
Ferreira (2007, p. 22) ao afirmar que:

durante os 16 anos que durou a | Republica, conssguque a taxa de analfabetismo da
populacdo com idade superior a sete anos baixassaid de 70% para cerca de 61%. O esforco
dos governos republicanos néo foi, contudo, capazdd um terco da populacdo entre os sete e 0s
catorze anos a frequentar a escola.

Uma medida que ndo passou das intengdes, mas €loesgu interesse nos
merece 0 registo, foi aquela levada a cabo, em,8##3Jo&o da Conceicdo Camoesas
ao tomar a pasta da Instrucdo Publica, numa teatdg clarificar a organizacédo do
sistema escolar. Camoesas propds-se compilar nuco @iploma, recorrendo ao
auxilio de personalidades de reconhecido nf&ritoconfusa mescla de leis, decretos e
portarias, permanentemente promulgados, alteradgasgscentados, suspensos e
restabelecidos. Desse processo resultou o Estéuteducacdo Nacional, um projeto
transversal de reforma do ensino pedagogicamente pensado e estruturado,
composto por 24 Bases, que “parecem” nao ter egfjueenhuma das dimensdes ou
valéncias da educacdo, justificadas em extensamprgd™ e que foi apresentado a
Camara dos Deputados, em 21 de junho de 1923seadiscutido (Carvalho, 2001).

Considerava a proposta de Camoesas que a eduaalgiiza [se organizasse em
trés categorias, Ensino Geral, Ensino Especialssh&rSuperior, e que cada uma dessas
categorias se constituisse de acordo com um plagtodmamente organizado, “o
primeiro entre n0s nos tempos modernos”, que airssglapresenta, de acordo com a

esquematizacdo de Carvalho (lbid., p. 701):

“ pe que se destacam Faria de Vasconcelos, a quem se atribuiu a maior responsabilidade na redag¢do do
projeto, e Antdnio Sérgio, respeitado doutrinador da ideologia democratica (Carvalho, 2001).

* carvalho (2001, p. 698) apresenta um breve excerto desse predmbulo, da responsabilidade de
Camoesas: «Trazemos esta proposta ao Congresso da Republica, proporcionando-lhe pela primeira vez
na histéria do novo regime a possibilidade de considerar em conjunto um plano definido de educagao
nacional que respeite as correlagdes vitais dos seus instrumentos de agdo entre si e com o ambiente,
que despreza as miudas preocupagdes dos interesses pessoais, das paixdes perturbadoras ou de
ilegitimas ambigdes, e que visa por cima de tudo o objetivo social correspondente a prépria natureza de
um ensino escolar.».
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Quadro 1 — Esquematizacdo da organizagdo do ensino proposta&Cpmoesas, nho Estatuto da

Educacéo Publica

Ensino Geral
(dos 3 aos 16 anos

Infantil (dos 3 aos 6 anos)

[facultativo e gratuito]

Primario
[obrigatério e gratuito]

1.° Grau (dos 7 aos 9 anos)

2.° Grau (dos 10 aos 12 anos)

Criancas com Necessidades Educativas Esp&ciais

Secundario — Curso Ger
[sem obrigatoriedade ne

aldos 13 aos 16 anos)
m gratuitidade]

Ensino Especial

Linguas e Literaturas Classicas

Letras - - —
Secundario — Curso Linguas e Literaturas Germanicas
Especial Ciéncias
(dos 17 aos 19 anos) .
Técnico
Normal
Agricola
Comercial
Técnico Elementar Doméstico
(dos 13 aos 16 anos)
Industrial
Maritimo
Agricola
Técnico Complementar | Comercial
(dos (17 aos 20 anos) Doméstico
Industrial

Profissional

Ensino Superior
(além dos 20 anos)

Universidades

Escolas Superiores Especiais

Fonte: Adaptado de Carvalho (2001).

Jaime Cortesédo (1923, como citado em Carvalho,, Ip 702-703) escrevia na

revista Seara Nova, embora apontando alguns repargsopdsito do Estatuto da

Educacao Nacional, que:

a reforma constitui, na critica dos métodos denensinos fins gerais que tacitamente propde, nédo

s6 0 mais sério documentos politico emanado de owergo, dentro da Republica, como a
primeira tentativa de reforma nacional, orientadapn espirito democratico.

Anténio Sérgio, por seu lado, também em 1923, digfienefusivamente a

proposta de Camoesas daqueles que de imediatiicaram, como citado em Carvalho

42 . ~ s . . . . . P
A designacgdo utilizada por Carvalho foi “Criangas anormais”, mas que consideramos substituir por
haver outra mais atual e menos suscetivel a supostas andlises “depreciativas”.
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(Ibid., p. 703): “Quem conspira contra a reformaditeebem no que vai fazer: porque
assume perante o povo a mais tremenda das respiolashs.” Acabou por rematar do
seguinte modo: “Um dia a nac&o ha-de julgar”.

O ambicioso e bem estruturado Estatuto da Educaigimonal ndo passou,
meramente, de um documento histdrico, que nunaa aeser implementado porque
nesse mesmo ano, em novembro de 1923, o Govempeed@azia parte Camoesas como
ministro da Instrucdo caiu “vitima da voracidades ghwmliticos que ndo permitiam a
estabilidade governativa” (lbid., Ibidem).

Seria injusto considerar que a acdo da | Repubi@&a tenha tido meérito,
principalmente nos primeiros anos de governacas,quais surgiram documentos tao
importantes, como as reformas do Ensino Primarialoe Ensino Superior, que
dignificaram aquele regime e se constituiram, \agdamente, como condi¢cbes de
desenvolvimento da Nacgéo (lbidem). No entanto, ficeldinanceiro, a instabilidade
governativa, a participacdo do pais na | Grander@ugeas revoltas militares limitaram
em muito 0os ensejos e a concretizacdo do ideasoagpublicanos. Portugal continuava
a ser um pais eminentemente rural e agricola, dmilees populacionais de reduzida
dimenséo, salvo Lisboa e Porto, e continuava dedfaslo desenvolvimento, mas,
sobretudo, “estava cansado de tanta instabilidadkergativd®, de tantos excessos

politicos, de tantos sobressaltos e incertezastdira, 2007, p. 25)

1.6. O ensino no periodo do Estado Novo

Com o golpe militar de 28 de maio de 1926 se pdsde | Republica e se deu
inicio a um longo periodo de quase cinco décadasgiene ditatorial, em Portugal
(1926-1974). O povo, cansado do descontrolo ddsiqmd e dos sucessivos governos e
das irregularidades cometidas, acolheu bem a imaialo golpe militar. No inicio,
muitos acreditavam que esta nova ditadura teriggéuturo, tal como outras ditaduras
anteriores, no entanto, ela foi-se desenvolvendenguistando, até acabar por se
transformar no regime que ficou conhecido parsseha como Estado Novo (Ferreira,
2007).

* Desde a criagcdo do Ministério da Instrugdo Primaria, em 7 de julho de 1913, até ao fim da | Republica,
em 28 de maio de 1926, treze anos se passaram. Nesses 13 anos o pais conheceu quarenta (!!!)
ministros da Instru¢do, sem contar com aqueles que, por diversas razdes, desempenharam o cargo
interinamente (Carvalho, 2001).
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A situacdo econdmica e financeira de Portugaltuieglera gravissima e foi nesse
dominio que as atenc¢des dos novos governantesisareen de imediato. Para assumir
a pasta das Financas foi escolhido um professorEcienomia e Financas da
Universidade de Coimbra, Antonio de Oliveira Salagae era conhecido por ser uma
pessoa muito informada nos assuntos da sua aleaaSti nomeado para o cargo de
ministro das Finangas em 30 de maio de 1926, ni@es eeonerado a 30 de julho
daquele ano, embora ja tivesse abandonado o carg®-a“ndo era homem para estar a
volta de uma mesa a suportar o convivio da govampg¢.] era homem para mandar e
ser obedecido, sem condescendéncias nem hesi{@g®alho, 2001, p. 721).

Como a situacdo do pais ndo dava mostras de splpedsados dois anos,
novamente Salazar foi convidado para a pasta dges¢as, pela confianca depositada
no seu saber e pela sua também reconhecida dedgefuinSalazar impds apenas uma
condicdo para aceitar o cargo: todos os ministeosubordinariam ao ministro das
Financas, que lhes daria as ordens relativamerdaévédades econdmicas e financeiras
das respetivas pastas e estes obedecer-lhe-iamurieate”. As condi¢cdes foram aceites
e Salazar, que era “defensor de um sistema de mpER&r concentracionario”,
novamente foi nomeado ministro das Financas, agar&27 de abril de 1928, dando
inicio a uma carreira de ditador que se prolongmarte quatro dezenas de anos. No
entanto, embora ja exercesse anteriormente grafidéricia sobre toda a governacgao
do pais, foi a nomeacdo de Salazar para a Pregidémd/inistérid*, em 5 de julho de
1932, que lhe conferiu, de facto, toda a sua iestatla autoridade. E daqui em diante
que a Ditadura Nacional irh comecar a operar emogkidem).

O Estado Novo, encabecado por Salazar, recusalaralismo, o comunismo e a
democracia politica e a sua acéo desenvolvia-farieha intransigentemente autoritaria,
na defesa da ordem, no corporativismo, no cultohsde, na apologia do partido Unico
e no fomento de outros valores que apregoava petgoe de “missdo nacional”. A
educacdo, como ndo poderia deixar de ser, foitaugieste ideério conservador e
fascista preconizado pelo novo regime (Ferreir@720

“O periodo de tempo compreendido entre o inici@dadura Militar e 0 ano de
1936 conhecerd varios Ministros da Educacgéo eargrat-se-a por uma agdo educativa
cuja principal meta sera o desmantelamento daaeseplblicana e das suas praticas

educativas” (Pereira, 2014).

4 Equivalente, hoje, ao cargo de Primeiro Ministro.

29



Tal como na | Republica, embora agora com prop®sitocontrolo social e ndo
de valorizacdo do Homem pela educagéo, o Estadm ldesumiu-se como Estado-
educador ao chamar a si, em exclusivo, a respditsala da educacado nacional, que
concretizou, nomeadamente, atravées da definicaaudaulo académico e do controlo
dos modos de organizacdo dos professores, dossakindo processo de ensino
(Formosinho e Machado, 2013). Nesse sentido o eegim Salazar procedeu ao
afastamento de professores incomodos, impds o livmgo, para “inculcacdo de
valores”, organizou a Mocidade Portuguesa, paraefdan nos jovens as “convic¢coes
vincadamente nacionalistas” e, como nao poderiadéie ser, reformou o ensino. Nas
escolas passou a vigorar uma disciplina rf§ida uma metodologia rigorosa, que
fomentavam a passividade e a memorizacao (Ferg€ita,).

Logo no inicio do instauracédo da ditadura a quedthanalfabetismo que lavrava
no pais foi analisada, mas agora de um ponto da diferente — discutia-se se,
realmente, interessaria debeld-lo ou se seria mefh@nter o povo ignorarite
(Carvalho, 2001). Novoa (2005, p. 64) refere a pst@dsito que a “historiografia da
educacao representou o Estado Novo com tracos rainsistas, chegando mesmo a
afirmar que era sua intencéo promover o analfahet’s.

Em 17 de maio de 1927 surge a primeira reformamging Primério, levada a
cabo pelo novo regime, que procedeu de imediatetamcesso escolar, ja que encurtou
em um ano o Ensino Primario Geral, agora desigtamentar”, obrigatorio, tal com
antes, e destinado as criancas dos sete aos oozeeadiminui também em um ano o
Ensino Primario Superior, que passou a ser chami@dmplementar”, dirigido as

criancas dos onze aos treze. Este ultimo acabosgeguaextinto em 19 de setembro de

A acdo disciplinadora e repressiva do regime fez-se sentir sobre os alunos de todas as instituicGes de
ensino oficiais, nomeadamente, através de decreto com data de 1 de abril de 1932, com excec¢do das
criangas do ensino primdrio. Resumidamente, todos estavam na dependéncia e sobre a alcada do
Ministério da Instrucdo Publica — aqueles que praticassem atos contrarios aos deveres dos alunos,
nomeadamente atentando contra o Poder Executivo, seriam sujeitos a penas que poderiam ir até a
exclusdo definitiva de todas as escolas nacionais (Carvalho, 2001).

% £ bem curioso o que algumas personalidades daquele tempo escreveram sobre as “virtudes” do
analfabetismo, tal como Virginia de Castro e Almeida (1927, como citado em Amado, 2007, p. 226): “[...]
sabendo ler e escrever, nascem-lhes ambicGes: querem ir para as cidades ser marganos, caixeiros,
senhores; querem ir para o Brasil. Aprenderam a ler! Que leem? Relagdes de crimes; nocdes erradas de
politica; livros maus; folhetos de propaganda subversiva. Largam a enxada, desinteressam-se da terra e
sé tem uma ambigdo: serem empregados publicos. Que vantagens foram buscar a escola? Nenhumas.
Nada ganharam. Perderam tudo. Felizes os que esquecem as letras e voltam a enxada. A parte mais
linda, mais forte, e mais sauddvel da alma portuguesa reside nesses 75 por cento de analfabetos.”

* Maria Filomena Ménica (1978) é apontada por Névoa (2005) como uma das estudiosas do Estado
Novo que mais terd contribuido para a vulgarizacdao daquela crenca.
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1932, por se considerar inutil e dispendioso paegeacio do Estado. Em 26 de outubro
de 1928 é publicado um decreto que vem proceden@ificacdo do que era estatuido
na reforma do Ensino Primario de 1927, atravésedagéo dos programas (Carvalho,
2001).

Entretanto, novo revés se sucedeu, em 13 de abril9@9, quando um outro
decreto declara que dos quatro anos de ensinoatdmiiy somente os trés primeiros
constituem o Ensino Elementar, servindo o quartenap de complementaridade.
Estava aberto o caminho para o decreto de 22 dgomrdar1930, que procedeu a divisao
do Ensino Primario Elementar em dois graus, sengdmeiro constituido pelas trés
primeiras classes, que apds conclusdo, atravésrdeagdo num exame final, dariam o
ensino obrigatorio como concluido. Assim se paskouma obrigatoriedade no ensino
de cinco anos, na | Republica, para apenas tréspvmregimé® (Ibidem).

Em 1930 d&-se a extingdo das Escolas Normais Sugere a procede-se a
criacdo das Escolas do Magistério Primiérique vieram substituir as Escolas Normais
Primarias® (Névoa, 1992). E nas cidades de Lisboa, Portog8ePonta Delgada que
sao instituidas as primeiras Escolas do Magistimario (Ferreira, 2007).

A diminuicdo da escolaridade obrigatoria de cinacagrés anos e a alegacéo de
que as criancgas rurais ndo necessitavam ter maisecpara além do saber ler, escrever
e contar, levaram a crenca de que nao era neaegpandes preocupacdes com a
formacéo pedagogica e cientifica dos professordsndmo Primario, uma vez que para
transmitir as criangas conhecimentos tdo basiad|nfente se arranjaria quem o
fizesse, ndo se lhe exigindo qualquer preparacfecdia para esse fim, a troco de
uma contrapartida salarial baixa. Foi este enteadinque levou o ministro Cordeiro

Ramos a legislar, em 30 de novembro de 1931, gawidos Postos de Ensino, uma

8 up reducdo do Ensino Primdrio obrigatério de quatro para trés anos, a proibicdo da coeducacao
[entretanto também decretada] e a extingdo do ensino primario complementar devem-se ao ministro
Gustavo Cordeiro Ramos, o primeiro que, no regime ditatorial, se torna notério pela dureza da sua
atuacdo, e prenuncia a «hora alta» do «ressurgimento nacional que em breves anos iria soar.»”
(Carvalho, 2001, p. 733).

* 0s requisitos para a frequéncia das Escolas do Magistério Primario foram também reduzidos, agora
apenas era necessdria a aprovacdo num exame de admissdo e como habilitacdo exigida a conclusdo do
2.2 grau do Ensino Primario Elementar (quarta classe), sendo a idade minima fixada em catorze anos.
(Carvalho, 2001).

> carvalho (2001, p.732), aponta 12 de abril de 1928 como data da extingdo das Escolas Normais
Primarias de Coimbra, Braga e Ponta Delgada, motivada pela “imperiosa necessidade de redugdo das
despesas publicas”.
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medida da Ditadura que visava debelar o analfabetis custos reduzidos (Carvalho,
2001).

Os Postos de Ensino funcionaram sob a orientacdoedentes escolares”, os
“mestres” dessas escolas, que ndo necessitavajuaiguer habilitacdo especifica para
exercerem 0 ensino e que seriam escolhidos, apssrasa condicdo de serem cidadéaos
de reconhecida idoneidade moral e intelectual. Bstdida de alfabetizagdo, muito
contestada na altura pelos professores primarimsfoomacéo, que a consideraram um
atague a sua dignidade profissional, foi aplicadanauitas aldeias do nosso pais, mas
revelou-se de tal forma desastrosa pelos abusosticm® (e certamente pela
incompeténcia do ensino praticado), que passadaisoganos foi necessario novamente
legislar, em 28 de agosto de 1935, passando a-srigaos candidatos a regéncia dos
Postos de Ensino, a aprovacgéo num (minimalistanexde aptidad (Ibidem).

A proposito das medidas educativas tomadas pekdudd Salazarista nos
primeiros anos da sua implementacdo, Névoa (19224 19-480), refere o seguinte:

a reducdo da escolaridade obrigatéria (1930),ag @0 dos postos de ensino (1931), a orientacdo
do ensino pela moral cristd (1935) e a simplificadas programas 1929-1937 sdo algumas das
medidas que ilustram bem a politica educativa dadesNovo. Esta I6gica minimalista procura
levar a escola ao conjunto da populagdo, sem dadeac novas expetativas sociais e
minimizando os efeitos de uma hipotética utilizad@ocapital escolar como fator de mobilidade
social. [...] o Estado Novo serve-se de um discuesandtriz moralizante para limitar os efeitos
sociais da escolarizagdo. As referéncias moralgaimsa simplicidade e a humildade, criticando as
ambicBes pessoais e as expetativas de mudanca.

Ainda segundo Novoa (lbid., p. 481), como ndo pedeeixar de ser, “a politica
restritiva” e condicionadora “do Estado Novo teeasequéncias nefastas na qualidade
do ensino primario”. No entanto, por outro ladorifi@mu-se que “o autoritarismo do
Estado fez diminuir consideravelmente a fuga agaloriedade do ensino, situacao
nunca conseguida pelos governos liberais e refanug’ (Ferreira, 2007, p. 26).

A reforma do ensino liceal foi realizada entes daedsino primario, em 2 de
Outubro de 1926, pela mao do ministro Ricardo Jagiesignou-se por O Estatuto da
Instrugdo Secundaria, tendo alterado profundameraeterior esquema herdado da |
Republica. Com esse normativo da-se a reducdo dengmna escolaridade liceal,
passando de sete para seis anos, sendo que noGared® 1.° Ciclo passa a trés anos e
0 2.° Ciclo a dois e os Cursos ComplementaresgtetrCiéncias), passam a ter apenas
a duracdo de um ano cada (Carvalho, 2001).

> Que constava de “um ditado de doze a quinze linhas; um exercicio de redagdo com um minimo de
quinze linhas; a resolucdo de seis problemas (Névoa, 1992, p. 505).
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Fruto de ineficacia, as medidas tomadas em 1926nfatvo de reformulacdo. Em
22 de janeiro de 1927, pela m&o do entdao ministrimstrucdo, Alfredo Magalhaes, os
Cursos Complementares passaram novamente a teardussde duracdo e em 1930, a
26 de agosto, os dois Ciclos do Curso Geral tampgitaram a ter a mesma duracao
que tinham antes de 1926, o primeiro voltou a & dnos e o segundo trés” (Ibidem).

A organizagao curricular do ensino liceal suscitgkande controvérsia. Um das
questdes principais desenvolvia-se em torno dadadde um de dois sistemas, ou o de
“regime de classe” (ensino simultdneo de variasiglisas) ou o de “regime de
disciplinas” (ensino sequencial de varias discgdin Esta questdo jA remontava ao
século XIX e tinha voltado a lica entretanto, mas €931, com a publicacdo do
Estatuto do Ensino Secundario e em 1935, com dcpagBb do Plano de Estudos foi
ratificado o “regime de classe” (N6voa, 1992).

Em 13 de abril de 1929, as escolas do ensino @@mnafissional passaram, por
decreto, para a dependéncia do Ministério da Ig&trlPublic®. Aquele normativo
criou a Direcdo-Geral do Ensino Técnico e procedanbém a reformulacdo desse
sistema de ensino. Foram encetadas medidas deneefdas Escolas Industriais e
Comerciais de ensino elementar, com o objetivosdené#ormizar. No ensino médio, o
Instituto Industrial e Comercial de Coimbra foi iakh e os Institutos Industriais e
Comerciais de Lisboa e do Porto foram desdobradoslirestitutos Industriais e
Institutos Comerciais. As trés escolas médias dmertécnico profissional agricola de
Coimbra, Santarém e Evora, com curriculos difeseaté ent&o, foram uniformizadas e
passaram a designar-se por “Escolas de regentésoksgi’ (Carvalho, 2001).

Apesar do ensino técnico profissional ter mereeaidmcao do regime Salazarista
desde os anos 30, somente depois a Il Grande Gaiepés “longos anos de debates e
de estudos, foram criadas as condi¢cdes para ontemga de um movimento reformador
estruturante deste setor de ensino” (N6voa, 19929@).

Também a primeira reforma do ensino superior, adeepelo novo regime, data
de 2 de outubro de 1926, tendo sido designada gst&uto da Instrucdo Universitaria.
Com esta reforma se pretendeu “estatuir uma noreral gla organizacdo e da
funcionalidade da Universidade Portuguesa”, desigmente, prescrevendo-se que “0

acesso as categorias de docentes [...] passava raséazeem excecdo, por meio de

> Encontravam-se, desde 1918, sob a alcada do Ministério do Comércio e Comunicagdes e do Ministério
da Agricultura, embora ja tivessem estado integradas em 1913 no Ministério da Instrugdo Publica
(Carvalho, 2001).
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concursos” e que “o ingresso dos estudantes naddaaes” se faria “por meio de
exames de admissdo” (Carvalho, 2001, p. 746). &dtduto veio a ser alterado, pela
mao do ministro Carneiro Pacheco, em 27 de julhd9$€, onde a maior novidade foi
a possibilidade da admissédo de professores catedrgboder ser feita, em casos
excecionais, através de convite e também a admiss@tunos as Universidades estar
dependente apenas da apresentacao do certificadondrisdo do curso liceal, sendo
eliminados os exames de admisséao (Carvalho, 2001).

Com o objetivo de reducdo de despesa, sdo extertag?2 de abril de 1928, pelo
ministro Alfredo de Magalhdes, algumas das Facelslaéntdo existentes nas
Universidades de Lisboa e do Porto, bem como a l&ssormal Superior da
Universidade de Coimbra e o Instituto Superior den€rcio do Porto, entre outros
(Ibidem).

No seguimento da entrada em vigor, em 11 de abrll983, da nova Constituicdo
da Republica (acontecimento que, verdadeirameraecano inicio ao Estado Novo),
Salazar € nomeado Presidente do Conselho, o gogagronerado e Cordeiro Ramos €,
pela quarta vez, nomeado para a pasta da InstRugidiica. Pela mao deste ministro,

nas palavras de Carvalho (Ibid., p. 750), se pablic

um originalissimo decreto, com data de 25 de n@@01033] sobre as penalidades a aplicar aos
alunos dos Liceus. Considera este ultimo decraim toda a gravidade da exposicdo, que as
penalidades a aplicar aos alunos se agrupam emsdtias, admoestagdo e repreenséo do aluno,
por um lado, e, por outro lado, expulsdo da aulspensdo tempordria da frequéncia, ou exclusao
dela por tempo determinado.

“O bizarro decreto” previa tornar as sancOes digges “menos nocivas a
carreira escolar dos alunos” e, para isso, est@halgie as mesmas fossem convertidas
em multas pecuniarias ('!). No entanto, em 23 deejro do ano seguinte este
normativo foi revogado (lbid., Ibidem).

Em 1936, a 11 de abril, agora sob os designiosidistno Carneiro Pachetd é
publicada a Lei n.° 1.941, (a Lei de Bases de Ozga#&o do Ministério da Educacéo
Nacional®) que se assumiu de especial importancia, “um Hotdmarco historico”,
uma vez que veio reformar o Ministério da InstruB@blica, que, a partir dai, se passou

a designar de Ministério da Educacéo Nacional (6a4988). Neste normativo,

>3 “Carneiro Pacheco manteve-se na pasta da Educagdo durante quatro anos e meio, e sempre se
comportou como executor admirdvel do pensamento de Salazar. «Deus, Patria e Familia» foi o lema de
toda a sua atuagdo, sobre o qual procurou estruturar solidamente a Escola, impulsionando-a para um
futuro a seu contento que esperava ser de dilatados anos” (Carvalho, 2001, p. 778).

>* Segundo Casulo (1988, p. 23).
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mais do que estabelecer as bases de organizagiiatoa educativo, da formacéo de professores,
da construgdo do curriculo, mais do que definieguéncia do ensino e os objetivos a prosseguir
nos seus varios niveis — questfes que sdo iludidasimplesmente remetidas para posterior
legislacdo — as f&bases [do] documento introduzem a ordem nova mibéen novel estado da
educacédo escolar portuguesa. Mais que uma lei skesligara uma reforma da educacéo, esta é
uma lei revolucionaria (entenda-se a terminologaadordo com o contexto da época) com duas
intencbes fundamentais: 1) estabelecer mecanisma®mtrole centralizado de toda a educacéo;
2) fixar a base ideoldgico-nacionalista na qualfas reformas setoriais teriam de assentar (Ibid.,
p. 23).

E a partir da Lei n.° 1.941, intitulada “Remodetaci Ministério da Instrucéo
Pudblica”, que, nomeadamente: se institui a ja iddenova designacao de Ministério da
Educacao Nacional (Base I); que se cria a JuntéoNaode Educacao (Base Il), com a
incumbéncia do “estudo de todos os problemas qaessam a formacéo do carater, ao
ensino e a cultura” e que se desdobrava em secgdasmeira, a mais importante,
designada de “Educacdo moral e fisica”, sendo gsirges “0s ensino primario,
secundario, superior, técnico, Belas-Artes e asgitiyacao cientifica”; que se avisa
sobre o funcionamento rigorosamente hierarquicoséogcos do ministério (Base llI);
que se definem os critérios para a sele¢cdo dosgswfes de qualquer grau de ensino
(Base V), aos quais era exigido absoluta coopenagdormacao do “espirito nacional”;
que se institui a frequéncia de “cursos obrigagbde organizacdo corporativa’ nas
“escolas de formacéo de pessoal docente” e “enstodaestabelecimentos de ensino,
com excecdo do priméario” (Base VI); que se projetaevisdo dos “quadros das
disciplinas e respetivos programas em todos ossgdauensino” (Base IX); que se
estabelece, com excecdo do ensino superior, o imico (como ja anteriormente
aludimos) para cada ano de escolaridade ou classedidciplinas de Historia de
Portugal, Histéria Geral, Filosofia e de Educacaord¥ Civica; que se decreta a
constituicdo de uma organizacao nacional pré-mitigea os jovens, a futura Mocidade
Portuguesa, (Base Xl); que se determina a pratecacahto coral em todos os
estabelecimentos de ensino, com excecdo dos dooessperior (Base Xll), como
forma de educar e unir os alunos em torno do ide#cional; e, finalmente, que se
impde a colocagdo de um crucifixo em todas as siasula das escolas publicas do
ensino primario infantil e elementar (Base Xlllomo simbolo da educacao crista
determinada pela constituicdo” (Carvalho, 2001,755-756).

>> Carvalho (2001, p. 753) refere que “a remodelagdo consta de doze bases”. No entanto, tanto Casulo
(1988, p. 24), como Carvalho (2001, pp. 754-756) sdo coincidentes nas suas referéncias ao normativo,
referindo-se ambos somente até a Base XIII (?!).
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E precisamente a partir de 1936 que se estabelicagam na politica educativa
do regime Salazarista. O periodo que dai decograapos Il Grande Guerra é marcado
pela ensaio de construcdo da escola nacionalmt@nfente baseada na “inculcacéo
ideologica” e na “doutrinacdo moral”, ou seja, ml@cdo das consciéncias em prol
dos valores prescritos pelo regime, em detrimemandtrucdo dos individuos. As
medidas que foram tomadas neste periodo estdmteasissociadas a propria imagem
educativa do Estado Novo que ficou para a His{®@oa, 1992).

Em 14 de outubro de 1936, Carneiro Pacheco feaganhima reforma do ensino
liceal, dentro da “linha de pensamento” do regfinque, de acordo com o artigo 1.°,
como citado em Carvalho (2001, p.774), passou adaro "finalidade especifica”
munir 0os portugueses “de uma cultura geral atilapar vida”, “retirando-lhe
intencionalmente uma das suas finalidades tradigogue era a de preparacdo para o

ensino superior” (Ibid., Ibidem). O decreto-leiadstleceu

um curso igual para todos e distribuido por tr&dosi o 1.° Ciclo, essencialmente pratico e
descritivo, constituido pelos trés primeiros armg;° Ciclo, tedrico e experimental, por mais trés
anos, 04.°,05.°e 0 6.%; e 0 3.° Ciclo, de usrj o 7.° (Ibid., Ibidem).

Os Liceus que ministravam o curso completo desimase nacionais e aqueles
que ministravam ou sé o 1.° ciclo ou s6 o0 1.° € @i2los, designavam-se provinciais.
A maior novidade daquele diploma residiu no faatoregime de estudos passar a ser
feito por disciplinas, ao invés de classe. A refordeterminava também atividades
particulares para as alunas, que apés a aprovacérame do 2.° ciclo, frequentariam
um curso de um ano, composto por treze aulas queaiam matérias diversas e que
as “habilitariam” para a sua condicdo de mulherasdes, numa visdo claramente
alinhada, uma vez mais, com o ideario sustental@odt@adura (Ibidem).

Seguindo a mesma linha de acdo, o ministro Careioheco fez publicar, em 24
de novembro de 1936, um decreto-lei com o objafiesolucionar algumas situagdes
mais urgentes, que nao poderiam esperar pela et@#mrda Reforma do Ensino
Primario, que se antevia demorada. Entre outrasdagdfoi legislado o “curriculo do
ensino primario obrigatério, para que entrasse iat@ochente em vigor”, foi prescrito
qgque nao haveria, naquele ano, matriculas “na agsel das escolas do magistério
primério”, foi decretado que “os postos de ensin@i@ existentes iriam ser convertidos

%% “Na escola primdria bastava aprender a ler, escrever e contar; nos Liceus bastava saber umas coisas,
desarticulados os conhecimentos entre si pela escolha do ensino por disciplinas, que permitissem
satisfazer a um exame com poucas exigéncias e obter com facilidade uma carta de aprovagdo”
(Carvalho, 2001, p. 776).
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em postos escolares” e foram ainda definidas agligiies necessarias para a
autorizacdo de casamento das professoras (!'9.(lp. 761-762).

Em 20 de maio de 1938, “apo0s longos debates namfdsia Nacional e na
Camara Corporativa, foram aprovadas as Bases dwrrefdo Ensino Primario [...],
que ndo chegaram a ser regulamentadas” (Névoa,, J29280). Essa legislacao
estabelecia o Ensino Primério em dois graus:

0 ensino elementar, com trés classes, obrigatéria fwdos os portugueses «fisica e mentalmente
sdos», com idades compreendidas entre os 7 ea®$2e 0 ensino complementar, que composto
por duas classes, que se destinava aos jovensdeai®si compreendidas entre os 10 e 0os 16 anos
que pretendessem prosseguir os estudos (Mendd@@@, 2 63).

Em 1940 foi realizado um recenseamento da populggégossibilitou a andlise
comparativa de alguns dados respeitantes ao ef@npossivel verificar que a taxa de
analfabetismo entre 1930 e 1940 baixara 8,4%, pdesse de 67,8% de analfabetos,
em 1930, num universo de 6.825.833 habitantes, 536 de analfabetos, em 1940,
sendo a populacdo nesse ano cifrada em 7.722.bfaritas. De notar que entre 1911 e
1930, que engloba os dezasseis anos da | Repualiexa de analfabetismo baixara
apenas 7,3% (Carvalho, 2001).

De acordo com NoOvoa (1992, p. 475), “0 processalf#betizacdo das mulheres
segue um ritmo mais rapido, diminuindo ligeirameantaliferenca em relacdo aos
homens”. De realcar também que a “estratégia pracgiidlevada a cabo pela Estado
Novo, que “favoreceu a obtencéo de alguns resudtadderreno da alfabetizacéo, |...]
deve ser analisada sob o prisma da expansdo deesowaridade reduzida as
aprendizagens de base” (lbid., Ibidem).

Relativamente ao nimero de escolas primarias fj@aistiam no ano de 1926,
6.657 e em 1940, 7.768, a que se acrescentam 28 R@dstos escolares, a invencao
“escola” do regime. Quanto ao numero de alunosaise em 316.888, em 1926,
187.906 do sexo masculino e 128.982 do sexo feminegmdo em 1940 passado a ser
554.892, sendo 315.639 do sexo masculino e 23@58exo feminino (Carvalho,
2001).

No que diz respeito ao ensino liceal, os dados @40 lapontavam para a
existéncia de quarenta e trés liceus, frequentpdosl5.877 alunos, 10.044 do sexo
masculino e 5.833 do sexo feminino, enquanto qué®26 existiam trinta e trés desses
estabelecimentos de ensino, frequentados por 121604s, 9.644 do sexo masculino e

2.960 do sexo feminino (Ibidem).
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Quando se comparam os dados respeitantes ao édsinco, entre 1926 e 1940,
verificou-se um aumento de frequéncia escolar meiéwado. No ensino elementar
industrial e comercial passou-se de 13.085 aluews,1926, para 55.369 alunos em
1940, dos quais 14.186 do sexo feminino. No ensigdio, na mesma tipologia de
ensino, passou-se de 610 alunos, em 1926, par8 aldios, em 1940. No ensino
agricola verificou-se que, em todas as escolaglidessos graus, existiam 453 alunos,
em 1926, e 795 alunos, em 1940 (lbidem).

Relativamente a frequéncia do ensino superior, éamge verificaram aumentos
significativos do nimero de alunos entre os ands9@é e 1940. No cdmputo geral, nas
trés Universidades (Lisboa, Porto e Coimbra) passode uma frequéncia de 4.117
alunos, em 1926, para uma frequéncia de 6.620 sluam 1940, e nas escolas
superiores de ensino técnico em Lisboa, passoe-g4&4l alunos, em 1926, para 2.085
alunos, em 1940, embora o numero desses estabefgosrtivesse sido acrescentado,
passando a ser de cinco, em 1940, ao invés detnés926 (Ibidem).

As Escolas do Magistério Primario, cujas matriciitaam suspensas em 1936,
como anteriormente vimos, “voltaram a ser reorgatas [em 1942] para funcionarem
em Lisboa, Porto, Coimbra, Braga e nos Acores’rétg, 2007, p. 27). No entanto,
segundo Carvalho (2001, p. 779),

admite-se a necessidade de abrir mais cinco noir@otg, pois acentua-se, de ano para ano, a
falta de professores primarios, inevitavel conseqi@é da inconcebivel decisdo anterior do
encerramento das Escolas do Magistério Primarisitdagcdo agravou-se porque, integrado no
conjunto das Comemoragdes Centenéarias de 194@gdeliSalazar um plano designado «Plano
dos Centenarios», que projetava a construcao d®dZalas de aula de ensino primario num
periodo de dez anos, até 195@ medida que as paredes das salas se iam ergusatiose fazia
notar a ja crénica falta de professdfes

O periodo de 1947 a 1961 é caraterizado por daistéiios fortes, o de Pires de
Lima, de 1947 a 1955, e o de Leite Pinto, de 198%6&il. E um periodo em que o
sistema educativo procura ajustar-se as realidsm®ais e econdmicas que emergiram
do pos Il Grande Guerra (Novoa, 1992). As politiedsicativas levadas a cabo por

aqueles ministros articularam-se, essencialmergs funcdo do desenvolvimento

>’ “Foram construidas numerosas escolas primarias a partir de meados do século [XX]; s6 na década de
cinquenta foram construidas oitocentas. Estes edificios apresentavam vdrias solu¢gdes — uma sala ou
duas salas nos mais pequenos. Algumas vezes, para dar resposta a um acréscimo da populagdo, houve
necessidade de os ampliar. O enquadramento dos edificios na paisagem e na arquitetura local levou a
utilizacdo dos materiais tipicos de cada regidao” (Ferreira, 2007, p. 30).

% No preambulo do Plano de Educagdo Popular, de 27 de outubro de 1952, segundo Carvalho (2001, p.
786), entre 1947 e 1952 tinham-se diplomado pelas Escolas do Magistério Primario, “um total de 4.350
[alunos], o que permitia considerar como vencida a crise de caréncia de professores que se arrastava
desde hd anos.”
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economico, marcando uma rutura significativa conpigicas anteriores” (lbid., p.
460). E um tempo em que “a educacio surge agora tator decisivo da evolugéo
progressiva da Economia” (Carvalho, 2001, p. 79%mejue “comecam a soprar alguns
ventos (timidos) de mudanca” (Novoa, 1992, p. 483).

O ensino liceal e 0 ensino técnico mereceram, &3gdl 947, especial atencdo do
ministro Pires de Lima. No ensino liceal foi, novente, estabelecido um curso geral de
cinco anos, em regime de classe, a que se suagadiarso complementar de dois anos,
em Letras ou Ciéncias, em regime de disciplinaseNsino técnict, estabeleceu-se
uma estrutura em dois graus, sendo o primeiro BsseImn ciclo preparatério de (pré)
aprendizagem geral, com a duracdo de dois anosegumdo, com a duragdo maxima
de quatro anos, constituido por cursos de formac@mperfeicoamento profissional
(Ferreira, 2007).

Em 1952, procedeu-se ao lancamento do Plano deaE@lmd®opular, o maior
esforgo realizado pelo regime no combate ao aretlfabo, com o objetivo de efetivar
“0 principio da escolaridade obrigatoria, envolverag criancas dos sete aos doze anos”
(Ibid., p. 27). Um ano depois deu-se inicio a CarmhpaNacional de Educacdo de
Adultos, essencialmente destinada a analfabetosidades compreendidas entre os
catorze aos trinta e cinco anos. Ambas as inia@atiforam consideradas bem
sucedida® e “salientava-se que apenas 1% das criancas ede idacolar nao
frequentavam o ensino primario” (lbid. Ibidem).

Na conducdo da pasta da Educacdo sucedeu a Pirdimde como ja
anteriormente referimos, Leite Piftoa quem se ficou a dever o “alargamento da
escolaridade obrigatoria de trés para quatro @Tosgiro para os rapazes, em 1956, e

depois, em 1960, para as raparigas” (Ibid. Ibidem).

% “As escolas eram de diversa indole: técnicas elementares, industriais, comerciais e, conjuntamente,
industriais e comerciais. Para a execu¢do da reforma deu-se grande incremento a constru¢do dos
respetivos edificios escolares, que foram implantados pouco a pouco, em grande numero, por todo o
pais” (Carvalho, 2001, p. 790).

60 Segundo Carvalho (2001, p. 792), “A boa impressdo tem de ser comedida porque os resultados do
trabalho escolar, na mesma época, sdo fracos (uma vez que dos) 1.040.799 alunos inscritos no ensino
primario, sé foram aprovados nos exames 316.125 [...]".

® Francisco de Paula Leite Pinto era “professor catedratico da Universidade Técnica e personalidade
muito conceituada no meio académico e cientifico. A ascensdo de Leite Pinto ao Ministério da Educagao
é o sinal visivel de que alguma coisa estava mudando no nosso pais. E um engenheiro que agora recebe
a pasta da Educagdo Nacional, na sucessdo de um catedratico de Direito, e assim por diante, sempre de
Direito, durante longo tempo passado, com exceg¢des pouco significativas e em situagdes bem diversas”
(Carvalho, 2001, p. 793).

39



Ao ministro Leite Pinto se deve também a elaborag@oPlano de Fomento
Cultural, com o objetivo de possibilitar “a insevgda escola portuguesa no moderno
esquema de correlacdo entre o Ensino e a Economé&s’,“cuja realizacdo ambiciosa
necessitaria de meios técnicos e de meios finawegue excediam as possibilidades
nacionais” (Carvalho, 2001, p. 795). Para a suaretzacdo o ministro Leite Pinto
“encetou conversacdes com organismos internacitigagos aos estudos em causa” e
acabou por propor a Organizacdo de CooperacaoZesenvolvimento Econdémicos
(OCDE), a elaboracédo de um projeto comum que feite@ alargado a outros paises
mediterranico¥, também eles com atrasos em termos educaciorstis.pojeto que
assumiu a designacdo de Projeto Regional do Meidlien, cujos relatorios foram

tornados publicos em 2 de abril de 1964,

propunha-se fundamentalmente, conforme o prépniistnd declara [...], «estabelecer, em termos
quantitativos, a evolucdo que devera, ou devesiaerso sistema escolar portugués, durante certo
periodo de tempo, a fim de estar apto a prepamessoal qualificado requerido pela economia
portuguesa [...]. O periodo de tempo considerado pata fim foi de quinze anos, de 1960 a
1975, uma parte do qual, alids, j& se encontracarddo.» Distingue o ministro dois aspetos
fundamentais no proposto planeamento: um qualitativujo objetivo principal seria a
promulgacdo de um Estatuto da Educacdo Nacional p.qutro, quantitativo, onde estariam
inseridas, com predominancia, as preocupacesideiaconomica” (Ibid., pp. 798-799).

De acordo com Ferreira (2007), é no seguimentorelasorio§® para o Projeto
Regional do Mediterraneo, que Inocéncio Galvao sfeeministro da Educagao que se
seguiu, preparou e levou a cabo uma série de nwedjga abriram caminho para a
reforma de Veiga Sim&y nomeadamente através do incremento da escolaridad
obrigatéria para seis arfds para ambos os sexos, da implementacdo do Ciclo
Preparatério (do Ensino Secundario), que falareadiente, e ainda através da criagdo
do Instituto de Meios Audiovisuais de Engihoda Telescoff{ e do Gabinete de

Estudos e Planeamento da Acdo Educativa.

24.]a Espanha, a Grécia, a Italia, a Turquia e a Jugosldvia, para além de Portugal” (Teodoro, 2000, p.
51).

% “Durante trés anos de estudos aturados o grupo chefiado pelo Prof. Alves Martins elaborou dois
trabalhos muito valiosos que foram o citado Projeto Regional do Mediterraneo e a Analise Quantitativa
da Estrutura Escolar Portuguesa (1950-1959)” (Carvalho, 2001, p. 798).

* Que mais ha frente veremos com algum pormenor.
® |nstituida através do Decreto-Lei n.2 45.810, de 9 de julho de 1964 (Gomes, 1986).

% “pelo Decreto-Lei n.2 46.135, de 31 de dezembro de 1964, Inocéncio Galvdo Teles criou, no Ministério
da Educacgdo Nacional, o Instituto de Meios Audiovisuais de Ensino (IMAVE)” (Gomes, 1986, p. 151).

®” Criada na dependéncia do IMAVE, através do Decreto-Lei n.2 46.136, de 31 de dezembro de 1964;
pela Portaria n.2 23.529, de 9 de agosto de 1968, Galvao Teles criou, na Telescola, o ciclo preparatdrio
TV” (Gomes, 1986).
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Também pela médo de Galvao Teles, em 1964, o Ef%imeario passou a ser
estruturado em dois ciclos, o Elementar, relatigopéimeiras quatro classes, e o
Complementar, que acrescentava ao anterior mais caases A obrigatoriedade de
frequéncia escolar de seis anos concretizava-sefiegjuéncia dos seis anos do Ensino
Primério, para as criangas que ndo pretendesserr sstudos, ou, para aquelas que 0s
guisessem continuar, concretizada através da fneguéos quatro primeiros anos do
Ensino Primério, o ciclo Elementar, a que se sega@s aprovacdo em exame, a
frequéncia do 1.° Ciclo do Ensino Liceal ou do €iBreparatério do Ensino Técnico,
conforme a opc¢ao dos alunos (Carvalho, 2001).

Segundo Carvalho (Ibid., p. 802), este processo

era defeituoso por obrigar as criancas, por alfosaseus doze anos, a decidirem-se por uma das
duas vias, 0 ingresso no Liceu ou numa Escola Téchira de toda a vantagem atrasar, por algum

tempo, essa escolha, estabelecendo um curso comisegvisse de introducdo propedéutica aos

dois tipos de estudo que posteriormente fossenirgdos pelos alunos.

Deste raciocinio resultou, em 2 de janeiro de 186 a chancela também do
ministro Galvao Teles e no seguimento de estudtssfainda no tempo do ministro
Leite Pinto, a criacdo do ja referido Ciclo Prepdnia do Ensino Secundaffb que
passou a agregar, num s0, o 1.° Ciclo do EnsirealLie o Ciclo Preparatério do Ensino
Técnico. Para a frequéncia deste novo Ciclo Pr&géraque teria a duracdo de dois
anos e funcionaria em edificios proprios, em regueeseparacdo de sexos, seria
exigida a aprovacéo no exame da 4.2 classe. Apésdcusao do Ciclo Preparatério do
Ensino Secundario os alunos realizariam um examaptiddo ao ramo do Ensino
Secundario em gque gquisessem prosseguir 0s esteidsiso liceal ou ensino técnico
(Ibidem).

No seguimento destas e de outras medidas entrdtamtidas “o fenOmeno da
«explosdo escolar» comeca a manifestar-se comenjtithiciando uma das mais
importantes transformacdes historicas da sociepadeguesa” (Novoa, 1992, p. 483).

Em 27 de setembro de 1968 da-se a exoneracéo amGantdo ja com perto de
oitenta anos, apés ter sofrido um grave acid@nteendo sido “substituido na
Presidéncia do Conselho por Marcelo Caetano, figestacada da politica nacional e
professor catedratico da Faculdade de Direito dibdd” (Carvalho, 2001, p.804).
Entravamos “no crepusculo do Estado Novo” (Casl@88, p. 24) em que figuraram

%8 “0 Estatuto do Ciclo Preparatdrio [do Ensino Secundario] e respetivos programas foram publicados
em 9-1X-1968” (Carvalho, 2001, p. 802).

% salazar faleceu em 27 de julho de 1970.
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como ministros da Educacdo Nacional José Hermamaiv@a que ocupou a pasta
durante ano e meio e José Veiga Simao, que desbowpenm destaque (e mérito) os
designios daquela pasta (Carvalho, 2001).

1.7. A(s) reforma(s) de Veiga Simao
A Andlise Quantitativa da Estrutura Escolar Portugaesstudo elaborado, como
vimos, no ambito dé®rojeto Regional do Mediterranegue se reportava aos anos de
1950 a 1959 e Rvolucédo da Estrutura Escolar Portuguesaestudo que se |he seguiu
e gque acrescentou aos dados anteriores os quentiskda obtidos de 1959 a 1964,

revelaram

a situacao extremamente carenciada do nosso pdtsiesos aspetos relacionados com o ensino:
elevada taxa de analfabetismo, reduzida frequédeialunos em todos os graus, baixissimo
aproveitamento escolar, falta de professores, stalagdes e de material, e tudo 0 mais que possa
imaginar-se, sem haver um Unico aspeto em queuacéid se pudesse considerar aceitavel
(Carvalho, 2001, p. 806).

Foi com base nos dados daqueles estudos que stacaitc as necessidades para
1975, o ano em que 0 pais ambicionava alcancaivess reuropeus em matéria de
ensino, mas a tarefa antevia-se praticamente iriygbssomo refere Carvalho (Ibid.
Ibidem) ao comparar, a titulo de exemplo, o nunteErqrofessores em exercicio em
1960-61 com a previsdo do numero de professoresssé@ios para 1974-75, nos
diferentes niveis de ensino: ensino primario, 24.&3n 1960-1961), 47.900 (em 1974-
1975); ensino secundario, 2.072 (em 1960-196100.@&m 1974-1975); e ensino
técnico, 4.224 (em 1960-1961), 13.500 (em 1974-1975

E neste contexto dificil (e desafiante) que a pdat&ducacio € entregue a José
Veiga Simao, professor da Faculdade de Ciénciadrdzersidade de Coimbra, que
“aproveitando a dinamica da propalada liberalizad@eegime” procurou implementar
varias mudancas de monta no sistema educativogu@su‘visando a democratizacao
do ensino e a modernizacdo da sociedade” (Ferr2Dfy/, p. 29). A expressao
«democratizacdo do ensidBoi muitas vezes utilizada por Veiga Sim&o, exgdies
gue teria sido considerada blasfémia politica sed@roferida em tempos passados nao
muito distantes (Carvalho, 2001). A acdo do miaisteiga Simé&o estendeu-se “a todos
0s setores do ensino e a reorganizacdo das eatrigulos servicos do Ministério da
Educacao” (Ferreira, 2007, p.29).

7 Segundo Gracio (1981, como citado em Carvalho, 2001), quem utilizou pela primeira vez a expressao
«democratiza¢do do ensino», foi Américo Tomas, o Chefe de Estado, em 1969.
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Em 17 de janeiro de 1970 (dois dias depois de V8ig&o ser empossado como
ministro da Educacéo), Marcelo Caetano anunciavadia a decisdo do Governo levar
a cabo “«a grande, urgente e decisiva batalha deaedo»” (Machado, 1973, como
citado em Stoer, 1983, p. 793). “A excecional intfocia desta reforma tornou-se
ainda mais clara” aguando Veiga Simao, em 6 ddrfage 1971, apresentou ao pais
“as linhas gerais da sua reforma do ensino paradalr na forma de dois textos [...]: o
Projecto do Sistema EscolarasLinhas Gerais da Reforma do Ensino Supérique
seriam publicados apés “ampla e aberta discuss@tber, Ibidem).

Veiga Simao ja tinha dado provas do seu “espinigamizador e dinamico, no
cargo de reitor dos Estudos Gefgiem Mocambique, por ele préprio criados, de raiz
(em 1963)" (Carvalho, 2001, p. 807) e os dois dantws que apresentou ao pais
despertaram durante dois anos, até a sua publicgiale interesse nos portugueses,
uma vez que vinham “corporizar um conjunto de asgpies, necessidades ha longo
tempo sentidas pelo povo portugués e pelas irgigsi de ensino, mas cuja satisfagao
(tinha) sido constantemente adiada” (Guerra, 1@éipo citado em Stoer, 1983, p.
783).

No que diz respeito a organizacdo do MinistérioEducacdo procedeu-se a
reforma das suas estruturas e dos seus servicdad/ ele setembro de 1971, através da
publicacdo de uma lei, que “foi preparada pelo Getlei de Estudos e Planeamento da
Acdo Educativa e por um grupo de peritosom a colaboracdo de um técnico
estrangeiro, ao abrigo do plano de assisténciaGaED (Carvalho, 2001, p. 810), com
a qual se procurava habilitar o Ministério da EdécaNacional a operar “como
instrumento decisivo ao servico da batalha da edeca(lbid., p. 811). As maiores
inovacdes daquele normativo sdo sumariadas no ssampulo, como citado em
Carvalho (Ibid., Ibidem):

reestruturacdo da Junta Nacional da Educacdo; edagdd do Gabinete de Estudos e
Planeamento; criacdo de um conselho dos Diretorrsi$s remodelacdo da Secretaria-Geral,

& Veiga Simao solicitou “a ateng¢do do publico, convidando-o a analisar esses documentos e a emitir
sobre eles as opinides que a sua leitura suscitasse transmitindo-as depois conforme entendessem,
particularmente através da Imprensa. Sublinhe-se a atitude do ministro em solicitar a colaboragao
critica do publico para projetos do Governo, pondo em causa a infalibilidade das autoridades que
presidem aos destinos da Nagdo” (Carvalho, 2001, pp. 808-809).

72 Universidade de Lourenco Marques (atual Maputo).

7 «“[..] em toda a sua acdo governamental, Veiga Simdo buscou sempre o entendimento direto com as
pessoas interessadas nas alteragdes e criagdes a que foi procedendo e ndo hesitou mesmo em solicitar a
colaboragdo de individualidades que sabia ndo aplaudirem a doutrina oficial do Estado” (Carvalho, 2001,
p. 807).
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reestruturagdo do Instituto de Alta Cultura, limda-o a investigagao cientifica no ambito do
ensino superior; criagdo da Direcdo-Geral dos &ssu€@ulturais; concentragdo das fungdes
pedagdgicas e disciplinares em trés grandes DiseGigais do Ensino Superior, Secundario e
Basico; criacdo da Inspecdo Geral do ensino péaticuwcriacdo da Direcdo-Geral da
Administracdo Escolar; criacdo da Direcdo-GeraEdacacdo Permanente; reforma do Instituto
de Meios Audiovisuais de Educacédo, que passouigndgsse Instituto de Tecnologia Educativa;
criacdo do Secretariado para a Juventude, destanagoiar e a estimular as atividades juvenis no
preenchimento dos tempos livres; reorganizacdo deiddde Portuguesa, masculina e feminina
«de modo a torna-las sobretudo associa¢des nazid@giiventude»; reforma da Diregdo-Geral da
Educacéo Fisica e Desportos; e reestruturagaostitutn da Acdo Social Escolar.

A capacidade e o dinamismo do ministro Veiga Sirs@o dignos de registo e
apreco, como atestam as palavras de Ferreira (R0@9%), quando afirma que,

em 1973, o ministro podia orgulhar-se do balangwd fqzia da sua obra. Nos Ultimos quatro anos
tinham-se criado 6.400 escolas do ensino primd®®) do ciclo preparatério, 280 postos de
telescola, 79 liceus ou secgdes do ensino licdagsbolas ou seccBes do ensino técnico, 9 escolas
do magistério primario, o que obviamente se tradnmm grande aumento do nimero de alunos e
do parque escolar. Além disso, Veiga Simdo penrspei para breve a criacdo de mais 4
Universidades, 11 Institutos Politécnicos e 9 Exedlormais Superiores, o que revelava uma
especial preocupacdo com o desenvolvimento do@ssjperior,

porque no entender de Veiga Simao o grau de emsiaanais necessitava de reforma
era 0 Universitario, uma vez que considerava quenaersidade Portuguesa se
encontrava “reduzida a desempenhar o papel [...]Jrdpapar, e mal, professores do
ensino secundario”, quando devia ter como “misssgedfica [...] a formacéo de
cientistas e técnicos” para a Nacao poder levaba to plano de modernizacdo a que
as nossas caréncias e 0s compromissos contraidesac®CDE nos obrigavam”
(Carvalho, 2001, p. 808).

No entanto, foi “o impacte alcancado pela reforraelyde Veiga Simao” (Stoer,
1983, p. 783), “a lei que aprovou as bases a querideobedecer a reforma do sistema
educativo [...] publicada em 25 de julho de 1973" r¢@ého, 2001, p. 809), que
“eternizou” o nome do ministro na histéria da ed@oaem Portugal.

Desde logo, poucas duvidas existiam sobre a impoaadda Reforma Veiga
Simao, como pode testemunhar-se pela intervengtorfa Assembleia Nacional de
Duarte Amaral (1973, como citado em Stoer, 198388): “ndo ha duvida de que, pela
sua ambicdo e vastidao, pelo ritmo das realizagfies abrangem globalmente os
diferentes graus do ensino, ele é porventura omaaforco, a tentativa mais ousada que
se tem feito em Portugal”.

Nas palavras de Stoer (Ibid., p. 802), “Veiga Siméoncebeu a sua reforma em
termos de um desafio nacional, desafio que coasisti educar todos os portuguédes

7 “[..] numa base meritocratica, para permitir aos mais capazes a integracdo na elite da Nagdo,
independentemente de determinantes sociais e econdmicas” (Stoer, 1983, p. 803).
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apesar da escassez de recursos materiais e huraanagp especialmente”, de acordo
com o préprio Veiga Simédo, como citado em Stoad (lbbidem), apesar “da existéncia
dolorosa de um certo conservadorismo obstrutivoarligante”. A este propdsito
Carvalho (2001, p. 811), refere que “a transforrnap@e comecou imediatamente a ser
executada” no “caduco sistema escolar [portuguésbau alarme e pavor entre 0s
elementos tradicionalistas e conservadores da Nag# nervosamente procuravam
embargar ou dificultar o avanco das reformas aagas’.

A Lei de Bases da Educacdo Nacional, Lei n.° 5dé325 de julho (ou Reforma
Veiga Sim&o, como vimos), constituia-se por vinteoee bases, distribuidas por cinco
capitulos:Principios fundamentai¢Capitulo | — Bases | a lll)Estruturas do sistema
educativo(Capitulo 1l — Bases IV a XIX)Formacao dos agentes educati@apitulo
[l — Bases XX a XXVI); Orientacdo escolar(Capitulo IV — Base XXVII) e
Disposicoes finai¢Capitulo V — Bases XXVIII e XXIX) (Casulo, 1988).

Com este normativo, nas palavras de Casulo (lpid24), ao Estado incumbia
“fomentar e coordenar a educacdo nacional, ajusldamilias a cumprir o dever de
educar os filhos, garantir o direito de todos acagéo, assegurar a liberdade de ensino
e promover o cumprimento do principio da obrig&ieide da educacdo basica”,
observando os principios da Constituicdo e aindei de Liberdade Religiosa.

Entre as inovacgdes previstas na Lei n.° 5/73, d#ejtlho, destacavam-se:

[a] institucionalizacdo da educacéo pré-escoldrekiensao da escolaridade obrigatéria de seis
para oito anos, [a] polivaléncia do ensino secundéracréscimo de um ano na sua duracao, [a]
expansédo e diversificacdo do ensino superior, fiac& de cursos de pés-graduacéo, [0] novo
enquadramento da formacdo profissional, [a] estigio da educacdo permanente e, na sua
globalidade, a consagragdo, «de forma inequivodaxprincipio da democratiza¢do do ensino
[que anteriormente ja aludimos] (Carvalho, 2008Q8).

O sistema educativo passava a ser estruturado é&mpéartes: educagdo pré-
escolar, educacdo escolar e educacdo perménehteducacdo escolar dividia-se em
ensino basico, ensino secundario, este com da®suwm geral e outro complementar,
e ensino superior, que apresentava trés tipologiaenal superior, politécnico e
universitario (Casulo, 1988).

O ministro Veiga Simdo procurou, através da Lei 51?3, de 25 de julho,
“claramente alterar a estrutura e o alcance donensasico”, obrigatério, que seria

constituido por dois ciclos com a duracédo de quatims cada, sendo o primeiro ciclo

> De acordo com o n.2 1 da base XIX, “A educacdo permanente tem por objetivo garantir, de forma
organizada, a possibilidade de cada individuo aprender ao longo da vida, tornando-o apto a
acompanhar, de acordo com as suas tendéncias, aptiddes e interesses, a evolugdo do saber, da cultura e
das condig¢Oes da vida econdmica, profissional e social”.
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ministrado nas escolas primarias e 0 segundo eigloescolas preparatdrias ou em
postos da telescola (Ferreira, 2007, p. 29). Par\&®r 0 ensino secundario seria
composto também por dois ciclos, um de carater,gepan dois anos de duracéo, e
outro complementar, também com a duracéo de dos @arvalho, 2001).

O ensino superior apresentava-se nas categoriasuri@ duracdo, de longa
duragcdo e de poés-graduacdo e seria assegurado Upiversidades, Institutos
Politécnicos, Escolas Normais Superiores e oustabelecimentos equiparados” (Ibid.,
p. 809). A formacéao profissional destinava-se agpiajue possuissem a habilitacdo do
ensino basico ou do Curso Geral ou Complementandmo secundério e optassem por
essa formacéao” (Ibid., Ibidem).

Ainda n&o estava decorrido um ano apos a publicdadloei n.° 5/73, de 25 de
julho, quando “o Movimento das Forcas Armadas dexrro governo de Marcelo
Caetano e restitui a democracia em Portugal, tndezge assim a normal realizagao
dos projetos contidos” naquela lei (Casulo, 198824). Embora nunca tenha sido
revogada até 1986, a Reforma Veiga Simdo nuncaodheafp facto, no geral, a ser
implementada, uma vez que se deu a substituicaregime que lhe dava suporte,
através da Revolucéo do 25 de Abril de 1974 — gueinicio a um novo ciclo politiéd
NO NOSSO pais e, consequentemente, um NOvVO ruNM@SED Sistema de ensino —, no
entanto “fica-lhe o mérito por ter iniciado o prese de mobilizacdo educativa daquela
época” (Stoer, 1986, como citado em Formosinho ehsido, 2013, p. 28).

’® carvalho (2001, p. 813), em 1983, tragou um cenario e perspetivou um futuro que também ainda
hoje, teimosamente, por sentirmos que tantas vezes andamos a deriva na governagdo, persiste atual:
“No momento em que escrevemos estas palavras (junho de 1983), nove anos apds o (...) golpe militar
(de abril), ja quinze governos passaram pelas cadeiras do poder, o que dd em média nove meses por
ministro. E um sintoma de crise, crise que realmente se vive em todos os setores da vida nacional, e que
dia a dia se agrava sem que se vislumbre o modo de tolhé-la. Aguardemos o que o futuro nos reserva”.
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2. A organizacdo e gestdo da Escola em Portugal pos 25 de
abril de 1974

Antes da revolucdo de 1974, Portugal encontravassgigado por um regime ditatorial. [...] As
escolas ndo tinham autonomia e a participacao adegsores, pessoal ndo docente e alunos na
tomada das decisfes que afetavam a vida quotideescola era praticamente nula. As escolas
eram geridas por diretores e reitores de uma foapeessiva de modo a assegurar o controlo
politico e ideoldgico. Os reitores eram figuras radas pelo ministro da educagéo tendo por
base critérios de confianga politica. Deste modaemeindividuos poderosos uma vez que
representavam o Estado como seus delegados (Bat@g@ Barroso, 2002; Lima, 1992, como
citados em Ventura, Castanheira e Costa, 200€9). 1

2.1. As préticas de democracia direta no periodo g&evolucao

A revolucdo de 25 de abril de 1974 proporcionowed(dle “libertacdo” que se
estenderam a todos os setores da sociedade p@daudies escolas, 0 novo conceito de
governagao introduzido pela revolugdo, concretizaomm base nas decisbes
democréticas tomadas pelo povo, propiciou a regllzae assembleias de professores e
de alunos que levaram a “tomada do poder” e, comngerjuéncia, ao afastamento de
reitores, diretores e de professores conotados @oegime de Salazar-Caetano. Das
iniciativas promovidas nas assembleias dos divegsopos da comunidade escolar
(professores, alunos e também pessoal ndo docesgeltou também a constituicdo de
6rgdos colegial§ que assumiram a auto-organizacdo da gestdo e¢Eolamosinho e
Machado, 2013).

“No dominio da educacéo” assistiu-se, por um ladam “movimento social”
gue procurava antecipar nas escolas os intentognistas do Estado, “consumando as
mudancas independentemente de qualquer alteragaoodmativos” e, por outro lado,
a tentativa do Ministério da Educacao de criar glémentar medidas que “garantissem
a governabilidade do sistema e configurassem umelmodducativo emergente,
adequado a constru¢do de uma «democracia socialjBaroso, 2003, p. 66).

Foi com esse enquadramento, numa tentativa in¢gide colocar alguma

ordem nas escolas, que em 27 de maio de 1974,0vdr@ Provisorio, presidido por

7 Segundo Barroso (2003, p. 66), a forte mobilizagdo civica e social é “[..] quase sempre

instrumentalizada pelas vanguardas partidarias, empenhadas [...] em disputar a primazia na defini¢do de
um modelo futuro” de sociedade.

’® Adotaram “distintas designacbes, composicdes e processos de eleicdo variados” (Lima, 2011a, p. 17).
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Adelino da Palma Carlos, aprovou o Decreto-Lei 22/74°. Esse normativo, ao
reconhecer e apoiar “as «iniciativas democraticdssencadeadas por professores e
estudantes em torno da gestdo das escolas publieasibou por legalizar
retrospetivamente, as “praticas autogestionariadesanvolvimento em varias escolas”
(Lima, 2009, p. 227). Saliente-se também que o @edrei n.° 221/74, para além de
aceitar “a colegialidade das «comissbes de gestateterminava a escolha de um
docente, de entre os docentes da escola, parasidéreia da comissao de gestéo, “de
modo a exercer as funcdes de representacao e lood&reexecucdo das deliberacoes
coletivas” que fossem tomadas (Formosinho e MacHz@iB, p. 28).

As assembleias, plenarios e comissbes deliberavdre sas mais variadas
matérias, “através de praticas de democracia tifetaa, 2009, p. 228), mas muitas
vezes “excediam-se” nas suas tomadas de decisadtrapagsavam o0s limites
“impostos” pelo Estado, que se encontrava “incag@massegurar o controlo politico e
administrativo de um sistema escolar tradicionabmepntralizado” (Ibid., Ibidem). Foi
“um periodo de grande instabilidade politica” (Baw, 2003, p. 66), onde a autonomia,
“conceito estranho a legislacdo escolar” de engia, praticada, “de facto, pelas
assembleias das escolas, pelos plenarios de &S pelos 6rgdos colegiais de
gestdo eleitos em cada escola” (Lima, 2009, pp-2228. Quase sempre a margem
desses atos de “democracia direta e (dessas) whadiedi de participacdo ativa
informal”, ficaram “as familias e os encarregadeseducacéo” (Afonso, 1993; Silva,
2003; S4&, 2004, como citados em Lima, lbid., p.)2B8@m como, de uma maneira
geral, “as relacdes com a comunidade local” (Ibdem).

Relativamente a esse periodo, Godffit{2975, como citado em Barroso, 2003,

p. 68), refere que se

[...] deu a atomizacdo do ensino, em grande nUmereseslas tornaram-se pequenos reinos
independentes, legislando para si proprias, a eguiz natural das reunies de massa paralisou
frequentemente o seu funcionamento e caiu-se faléae [...]. Por seu lado, o Ministério nao
dispbe dos meios de acao para enfrentar tal situdgdEmergéncia de maneira adequada, esta
paralisado por uma legislacdo e um conjunto deodrgésoletos e emperrados.

7 Este “diploma legal é o mais curto e genérico da histdria da producdo legislativa sobre governo e
gestdo das escolas”, sendo composto somente por “um considerando e cinco artigos” (Lima, 2009, p.
228).

80 Segundo Lima (20113, p. 17), eram “em muitos casos, os verdadeiros érgados de diregdo escolar”.

81 Vitorino Barbosa de Magalhdes Godinho (1918-2011), foi Ministro da Educagao entre 17 de julho de
1974 e 29 de novembro de 1974, altura em “que se demitiu por considerar que nao tinha condi¢des
para governar” (Barroso, 2003, p. 68).
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Ja para Gracfs (1995, como citado em Barroso, Ibid., pp-68), o balanco

7

desse periodo é “francamente positivo”, uma vezsguyarocedeu

[...] alteracdo em todos os graus e ramos de ensinoottsidos e das aprendizage]...];
dignificacdo do estatuto pedagdgico, social e oido professorad(...]; transformacéo de
relacdes institucionais no aparelho de eng...]; modificacdo dos objetivopropostos ao
sistema de ensino nas suas relacdes com a socightdude [...]; cooperacdo do sistema
ensino na democratizagdo social, procurando altersua funcdo de reprodugdo e legitime
das desigualdades sociais e regio

Uma nova tentativa ra colocar ordem nas escolas foi empreendida, reée
titular da pasta da educagdo Manuel Rodrigues dealba, através da publicacao
Decreto-Lei n.° 733/74, de 21 de dezembro, com o qual se \, conforme se pod
ler no seu preambul@ cria@o ce “estruturas democraticas [de ges em todos 0s
estabelecimentos oficiais dos ensinos preparat@isecundario” (de fora ficou
ensino primario). Esse normativo trouxe “uma nowa&fologia organizacional com
conselho diretivpo conselho edagdgicoe oconselho administrativo(Formosinho €
Machado, 2013, p. 29), através dos quais se encetoagulacdo da “gestdo
administracdo das escolas e o0 seu funcionamenit(iva, Castanheira e Costa, 2(
p. 128), “numa tentativgclara] de substituicA@la democracia direta pela democre
representativa” (Lima, 2009, pp. =230).

O conselho diretiv elegeria, de entre 0os seus membros docentes, sdgre
que a partir dessa eleicdo assumiria também a neapididade da presidéncia
conselho pedagogice doconselho administrativécf. os Artigos 12.°, 24.° e 29.°,
Decreto-Lei n.° 73%\/74, de 21 de dezembr

A estrutura organica que se apresenta de seguida,depreend-se da analise

feita ao diploma de 1974.

\
Conselho
diretivo
| |
[ 1
\ B
Conselho Conselho

pedagogico administrativo

Figura 1 - Orgdos de gestdo dos estabelecimentos oficiaisedeBios preparatério e secund:
instituidos pelo Decrethei n.° 73!-A/74, de 21 de dezembro.

8 Rui dos Santos Grécio (1921-1991), foi “um notdvel pedagogo portugués que se evidenciara na
oposicdo ao regime anterior e que teve uma intervengao civica e politica importante nesse periodo
(tendo sido secretério de Estado em dois governos provisorios)” (Barroso, 2003, p. 67).
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Ao atribuir funcbes especificas a cada um dos &rgfee instituiu e ao
regulamentar os respetivos “processos de eleicaosituicdo, em evidente rutura com
as formas de democracia direta que faziam das aksiame plenarios deliberativos os
orgéos soberanos das escolas” (Formosinho e Mach@ada, p. 29), o Decreto-Lei n.°
735-A/74 assumiu-se como uma “tentativa de noragiimz democratica da vida das
escolas”, mas que “ndo gozou de condicdes de mitedbid., Ibidem). Entretanto, “a
burocracia centralizada revelava sinais de rear@iofague viriam a confirmar-se
“cabalmente em finais de 1976 e nos anos seguingasgurando a segunda edicao da
gestdo democratica” das escolas (Lima, 2011a,)p. 18

No que diz respeito a “gestdo democratica do engiimoario” no pés 25 de
abril, ela foi ensaiada durante um ano, em regixperimental, através do Despacho n.°
68/74, de 28 de novembro, complementado pelo Dhspa€ 1/75. Posteriormente, em
8 de novembro de 1975, o Despacho n.° 40/75 pracésiem alteracdes de fundo” (cf.
preambulo do normativo), a sua regulamentacaofajumplementada de imediato no
ano letivo de 1975/1976, tendo sido estabelecidasocorgéos de direcdo da escola, o
encarregado de dire¢cd@m escolas até dois lugares docentes;anselho escolarem
escolas com mais de dois lugares docentes, cddstipela totalidade dos professores
da escol¥, que, de entre os seus membros, procedia & eligiitetor da escolge do
seu substituto legal) que, embora tivesse compengroprias especificas,
essencialmente de carater executivo, estava nad&paa daonselho escolar

O esquema organizacional da “gestdo democratica” edxolas do ensino

primario, proposto pelo Despacho n.° 40/75, € ainég

83 e . e . ’ ;.

Apesar de tudo, verificou-se um aumento significativo do “ndimero de escolas preparatdrias e
secundarias [mais de %] com conselhos diretivos eleitos, segundo os processos de democracia
representativa” (Formosinho e Machado, 2013, p. 29).

84 e e . ~ .
Ao Conselho Escolar, por sua iniciativa, podiam ser “agregados, com func¢des consultivas,

representantes dos alunos, do pessoal auxiliar, dos encarregados de educagao, das autarquias locais ou
de quaisquer outras instituicdes de carater sociocultural” (N.2 1.2. do Despacho n.2 40/75, de 8 de
novembro).
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Conselho escolar Encarregado de diregao

(em escolas com + de 2 lugares docentes) (em escolas com até 2 lugares docentes)

Diretor

da escola

Figura 2 - Orgdos de dire¢do das escolas primarias institupsds Despacho n.° 40/75, de 8
novembro.

O Despacho n.° 40/7regulamentou também a&emissdées deoncelhoou de
zona escolarencabecadas por udelegado escolabu por umsecretario de zor,
respetivamente, bem como dire¢cbes dos distritos escolareNo entanto, em 15 ¢
novembro de 1977, estrodelo de “gesté democratica” foi extintwom a publicaca
do Despacho n.° 134/7de 14 de outub “voltando a restabelecse a cade hierarquica
instituida em 1933 e 1935” (Delgado e Martins, 2080218) “de que asdelegacdes
escolaressédo o ultimo elo” (Formosinho, 2005, p. 128). “Nasé de tal «retrocess
talvez estivesse a incompatibilidade do princif@gdrticipacdo com uma rede dispe

e fragmentada de unidades, na sua maioria, deidaddimeisdo (lbid., Ibidem

2.2. A normalizacdo da educacéo e os primeiros emss de desconcentracé
e descentralizacao

Com a aprovacao da Constituicda Republica, em 197 a realizacdo ds
primeiras eleicdes legislativ’®>, no mesmo ano, dese inicio a “ur novo ciclo,
marcado por uma politica deliberada de «normala®» do funcionamento do sistet
educativo” (Barroso, 2003, p. 68). Neste period® se estendeu até 1%’, o Estado
procurou, objetivamente, recuperar o poder e orglansobre a educacéaintroduzindo
critérios de «racionalidade técnica» na decisadigml nomeadamente, por meio

reforco das estruturas e dos processos de planeanfiénd., Ibidem)

8 “Que confirmam a maioria, ainda que relativa, do Partido Socialista e a perda de influéncia do Partido

Comunista e de outras forgas politicas a sua esquerda” (Barroso, 2003, p. 68).

8 A expressdo “normaliza¢do”, foi utilizada por Grécio (1978, como citado em Barroso, 2003, p. 87),
para referir o periodo que se seguiu a tomada de posse do primeiro governo constitucional.

871986 é 0 ano em que é aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e se da “a integracdo de
Portugal na, entdo designada, Comunidade Europeia” (Barroso, 2003, p. 68).
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E nesse novo enquadramento politico que o | Gov@orstitucional, chefiado
por Mario Soares, tendo como titular na pasta deaghio Mario Sottomayor Cardia,
faz publicar o Decreto-Lei n.° 769-AFP6de 23 de outubro, que veio estabelecer um
novo modelo de gestdo democratica dos estabelemme@® ensino preparatorio e
secundério, através da (re)definicdo das “estrsitacdetivas de deciséo eleitas pelos
professores” e da regulacéo “em detalhe [das]dailes e funcbes da escola” (Ventura,
Castanheira e Costa, 2006, p. 128), numa tentativaciada de “separar a demagogia
da democracia e lancar as bases de uma gestdopgree,ser verdadeiramente
democrética, exige a atribuicdo de responsabilglads docentes, discentes e pessoal
nao docente na comunidade escolar” (cf. preambulwodmativo).

De acordo com Formosinho e Machado (2013, p. 29Decreto-Lei n.° 769-

A/76 sao mantidos,

como orgaos de topo da escolacanselho diretivo o conselho pedagégice o conselho
administrativg mas definem-se mais pormenorizadamente as sgessrde constituicao e os
respetivos processos eleitorais, sem esquecer ¢éngiees de cada um, embora remetendo para
legislacdo posterior a regulacao do funcionameatcodselho diretivqPortaria n® 677/77, de 4
de novembro) e doonselho pedagogid@ortaria n® 679/77, de 8 de novembro). [...] edtatee

se uma divisdo de funcdes entre os trés érgaosndatacconselho diretivdérgédo deliberativo

e executivo) a responsabilidade do funcionamemta gestdo corrente das escolas que nao seja
especifica doconselho pedagdgicddérgdo de orientagdo pedagdgica) ou donselho
administrativo(6rgéo de gestdo financeira e orgamental). Altera-gomposi¢do doonselho
diretivo e oconselho pedagdégic@ que preside o presidente @mselho diretivgoor ineréncia

de fungdes, tem comdorgaos de apoio, os conselhos de grupo, de turndiretores de turma,

de ano ou de curso, e nele tém assento os delegiedagupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade e um representante dos alunos deacaddambém conselho administrative
presidido pelo presidente donselho diretivqou pelo seu vice-presidente, por delegacéo).

Os orgaos de gestédo das escolas instituidos peletod_ei n.° 769-A/76, de 23
de outubro, bem como as suas composi¢Oes simphbficesdo apresentados na figura

seguinte.

88 . . s . N . ~
Normativo histérico, que durante longos anos teve grande influéncia sobre a gestdo das escolas
publicas portuguesas e de que ainda hoje sdo visiveis os seus ecos na legislacdo vigente.
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Conselho diretivo

(3 ou 5 docentes + 2 alunos* + 1 pessoal ndo docente)

Conselho pedagogico Conselho administrativo
(presidente do conselho diretivo + 1 docente (presidente do conselho diretivo + secretario
por area disciplinar + 1 aluno por cada ano) do conselho diretivo + chefe da secretaria

Figura 3 - Orgdos de cada estabelecimento de ensino preparat§ecundario, responsaveis pelo
funcionamento, instituidos pelo Decr-Lei n.° 769A/76, de 23 de outubro, e respetivas composi

(* apenas nos estabelecimentos de ensino secunddrio que ministrem cursos complementares)

Se ®m o0 normativo e 1976 se garantiu um “importante principio democte
—a eleicdo de orgaos colegiais de gestao das €s@alas, 2011a, p. 1¢ —, no entanto
“ndo foram dadas novas atribuictou mais competéncias a escola ou aos seus ¢
eleitos e apds breve interrupcdo dos dois ano®o®ctacia quase direta (1¢-1976),
0 sistema de telecomando central continuou” (Fomhos 2005, p. 101 Goravam-se
assim “as exgativas de descentraacdo democratica e de autonomia das esc
continuamente reclamadas por certos setores” (L20@0, p. 234

Embora fosse entendido como uma “ofensiva” no cadgeducacao por pal
do Estado, “contra as «conquistas» alcancadas palmhadores emonsequéncia da
«revolucdo», nomeadamente pela limitacdo da peaféio na vida da escola e
definicdo da politica educativa”, a “rejeicdo” deedbet-Lei n.° 76-A/76 “ndo e
acompanhada de praticaléernativas inviabilizadoras [c refor¢o da gestdo rocratica
centralizada” (Formosinho e Machado, 2013, p. 29) mrmativo acabou até por
revelar “capaz de substituir ndo apenas o sisteangcverno autocratico centralizau
[do Estado Novg]mas também as praticas autogestionarias e delégentrizado e
participativo tipicas do periodo revolucionario,r pom modelo centralizado «
legitimacdo democrética” (Lima, 2009, p. 2.

Ao longo dos anos, “a gestdo «verdadeiramente d@wme> que se afirm
procurar alcancar” com o noativo de 1976, “ira revelar-se [..domo muita gestao
para reduzida democracia” (Lima, 2011la, p. 19) “e papoucga ou mesmonula,
autonomia” (Lima, 2009, p. 234), uma vez qu cedeu

aos professores o quase exclusivo das tarefasstiogerrente mas, por outro lasubtraiu-se-
lhes os poderes de decisdo sobre politicas essplfmenas de organizacdo diferenciac
projetos proprios, etc., ten-se ainda isolado as escolas das respetivas condesida d:
participagdo substantiva de outros atores socwibrétudo s familias dos alunos e
autoridades locais)” (Lima, 2011a, p. :
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A reduzidademocracia e @oucg ou mesmonula autonomia, agravaram-se
ainda mais quando “o crescimento da escola de syassaltante da exploséo escolar
da década de 1970”, que conduziu a “superlotacdmuitas escolas que passaram a
funcionar ao nivel de mera sobrevivéncia’, e “a ppa complexificacdo da
administracdo das escdlds (Formosinho, 2005, p. 101), fizeram com que a
administragao central procurasse o controlo e mpaahamento dos problemas a partir
de cima, tendo para esse efeito recorrido a praméty de (inimera) legislacéo,
eminentemente, centralizadora (Ibidem).

No que diz respeito aos 6rgdos de governagdo datiwacida escola, da-se a
revisdo da constituicAo e das competénciascaoieselho pedagdgicoatravés da
publicacdo de normativos especificos, de modo stajaquele 6rgado a novas funcdes
que, entretanto, lhe foram sendo cometidas, nomeamia “no ambito da
profissionalizacdo em servito com implicacdes nas atribuicbes e competéncias do
delegado e subdelegado de grupo, subgrupo ou lifiséfp (Formosinho e Machado,
2013, p. 30).

Também a participacdo das associacdes de paisagegados de educacéao foi
regulamentada. Num primeiro momento, estas entsdadam reconhecido em lei o
“direito de cooperacdo com o Estado na educacaofilthes” e a possibilidade de
emitirem “parecer sobre as linhas gerais da palitiacional e da juventude e sobre a

gestdo dos estabelecimentos de efi&irfthid., Ibidem). Posteriormente, véem também

regulamentada a sua intervencdo nas escolas qua akargando de contactos contanselho
diretivo e reunides periédicas com este 6rgado, «pelo memasvez por trimestre letivo», a
assegurar «atividades culturais e desportivas, adamente de ocupacao de tempos livres, que
[...] pretenda realizar», ao dever de «emitir paresobre aegulamento interne da escola e a
possibilidade de participacdo de um seu representasem direito a voto», nas reunides
ordinarias daconselho pedagégicde setembro, fevereiro e julho, em que se deveepar a
preparacao do ano escolar, a analise do seu fuam@mto e a apreciagdo dos resultados obtidos
(Despacho Normativo n® 122/79, de 22 de maio) & taede, em qualquer outra para a qual seja
chamado (Decreto-Lei n° 376/80, de 12 de setentlial), Ibidem).

Com o advento da década de 1980, a Administracétralsente-se incapaz de
dar resposta atempada ao acréscimo considerdseirdeo, derivado sobretudo do, ja

referido, crescimento da “escola de massas”, pele @s instancias governativas

89 “ . o . o . ”
Nomeadamente “por incorporacdo de novos servicos como os englobados na agdo social escolar
(Formosinho, 2005, p. 101).

% Decreto-Lei n.2 579-T1/79, de 29 de dezembro e Decreto-Lei n.2 376/80, de 12 de setembro
(Formosinho e Machado, 2013).

ot Despacho n.2 333/80, de 22 de setembro (Formosinho e Machado, 2013).
2 Lei ne 7/77, de 1 de fevereiro (Formosinho e Machado, 2013).
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procedem & desconcentracdd administrativa de Varios servicos centrais,
nomeadamente através da criacdo de “delegacOemaegicaso das Direcbes Gerais
do Ensino Basico e Secundario e da Inspecdo Ger&ndino) ou distritais (caso da
Direcdo Geral do Pessoal)” (Formosinho, 2005, pp-106).

No ano de 1984, numa tentativa descentralizaca8 realizada em varios
setores, o Governo, através do Decreto-Lei n.°477d@ 8 de margo, procedeu a
transferéncia do Estado para os municipios des/édmpeténcias, no que diz respeito
a realizacéo de investimentos publicos nos domida®ducacdo e do ensinoNo
entanto, segundo Fernandes (2005, como citado emoBmho e Machado, 2013, p.
30), “os municipios contestam (essas novas comgatndevido a auséncia dos
correspondentes refor¢os nas financas locais”.

Estes primeiros ensaios desconcentracde dedescentralizacgdoexpressando
“uma vontade [...] que pretende romper com a légmentralizadora] das décadas
anteriores”, embora sejam o reflexo da “evolucée plaliticas e da administracdo da
educacao”, emergem da “tensdo entre centralizaglseentralizacdo administrativas,
entendidas como formas de organizacdo do Estadmin@sinho e Machado, 2005,
p.116). Segundo Fernandes (1988, como citado emdsmho e Machado, Ibid., pp.
115-116), a “distribuicdo de poder nas decisbesadas, através da descentralizacédo
dos 6rgaos e da participacdo popular na definigdpaditica e na direcdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino” encontra-se tambémergeesna concecao de

democratizacagreconizada na Lei de Bases do Sistema Educaiu®86 (Ibidem).

B A desconcentragdo “é meramente um processo de transferir para os servigos regionais e locais do
Estado competéncias até ai situadas nos servigos centrais; é, portanto, um processo de reparticdo de
competéncias dentro do tipo de administragao estatal direta” (Formosinho, 2005, p. 25).

A descentralizacdo “é o processo de submeter a tipos administrativos publicos menos dependentes do
Estado areas de atividade até ai submetidas a tipos mais estatizados” (Formosinho, 2005, p. 25).

% No Artigo 8.9, alinea e), do Decreto-Lei n.2 77/84, de 8 de margo, sdo enunciadas as areas de
intervencdo, no dominio da educacdo e ensino, sobre as quais incidem as [novas] competéncias dos
municipios: “centros de educac¢do pré-escolar; escolas dos niveis de ensino que constituem o ensino
basico; residéncias e centros de alojamento para estudantes dos niveis de ensino referidos no nimero
anterior; transportes escolares; outras atividades complementares da agdo educativa na educagao pré-
escolar e no ensino basico, designadamente nos dominios da agdo social escolar e da ocupagdo de
tempos livres; [e] equipamentos para educacgdo de base de adultos”.
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2.3. A Lei de Bases do Sistema Educativo

Os principios orientadores da Constituicdo de 1978 partir dos quais se
passou a reger a politica educativa portuguesaaram “obsoleta a Lei n.° 5/73 de
Veiga Siméo e pertinente a existéncia de uma nevaeé.Bases do Sistema Educativo”
(Delgado e Matrtins, 2002, p. 19).

No entanto, somente com a criagdo da Comissdo dernike do Sistema
Educativo (CRSE), em 1986, se deu, efetivameniepia reforma educativa “global e
coerente das estruturas, métodos e conteudos t@onals que o Governo de entéo,
liderado por Cavaco Silva, pretendia concretizam © objetivo de “preparar o sistema
educativo para responder oportuna e eficazmenta@as desafios” que se perfilavam
(Resolucéo do Conselho de Ministros n° 8/86, dée28ezembro de 1985, publicada no
Diario da Republica de 22 de janeiro de 1986).

Através daquela resolucéo, a CRSE ficou incumbéda d

promover a realizacdo de estudos orientados pasmrganizacdo do sistema educativo, em
conformidade com as diretivas do Governo; orieatareparacdo dos diplomas legais que, em
consequéncia dos estudos elaborados, se torneséroerealizar; orientar a preparacdo dos
programas de aplicacdo decorrentes da entradagam dos diplomas legais que venham a ser
aprovados, submetendo a consideracédo do MinistEeddaacdo e Cultura alternativas possiveis
em termos de viabilidade financeira e executivaléin).

Em 1986, antes da aprovacdo de qualquer normagfmmador, a CRSE
“elaborou um primeiro diagndéstico do sistema eduogtortugués”, intituladdrojeto
Global de Atividades‘'no qual identifica inimeros pontos de crise”dfeco, 1991, p.
71). Nesse documento apontava-se “a necessidaddesdeentralizar a administracao
educativa, tanto no plano regional e local com@laoo institucional», de proceder ao
«reforco das competéncias dos estabelecimentosigiroebasico e secundario» e a
«consolidagéo e enriquecimento qualitativo da geg&nocratica nos ensinos basico e
secundério»” (CRSE, 1986, como citado em Lima, 20h122).

Apos “ampla participacdo no processo de elabora@f@@mosinho e Machado,
2013, p. 31), € aprovada, “pela grande maioriadégaitados” do Parlamento (Barroso
2003, p. 70), a Lei de Bases do Sistema EducatiBS[E), através da Lei n.° 46/86
de 14 de outubro, que nas palavras de FormosiiMexchado (2013, p. 31),

% Foi entretanto revista em 1982 e, posteriormente, em 1989, 1992,1997, 2001, 2004 e 2005.

% Esta lei sofreu algumas alteragBes introduzidas, posteriormente, pelas Lei n.2 115/97, de 19 de
setembro, Lei n.2 49/2005, de 30 de agosto, ambas procedendo a alteracbes relativas ao ensino
superior, e Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto, que procedeu, nomeadamente, a revoga¢do da norma que
estabelecia que a obrigatoriedade de frequéncia do ensino basico terminava aos 15 anos
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estabelece os parametros orientadores da esteufureionamento do sistema educativo, define
os principios a que deve obedecer a sua admiréistraggestdo a nivel central, regional
autbnomo, regional, local e de estabelecimento éaalmamente os da democraticidade, da
participacdo de todos os implicados no processoatido e da interligacdo com a comunidade),
determina a adoc¢do de organicas e formas de deslcattdo e de desconcentracao dos servigcos
e cria departamentos regionais de educacao corjetvobde integrar, coordenar e acompanhar
a acdo educativa.

De acordo com Teodoro (2001, como citado em Basrd803, pp. 69-70), a
aprovacao da LBSE “permitiu fechar o ciclo da ndizagdo da politica educativa e
abrir uma nova fase, centrada novamente no prapdsitealizar a reforma educativa”,
cuja implementacdo “passa a ser da competénciagdeernos” (Formosinho e
Machado, 2013, p. 31).

Deter-nos-emos, entretanto, um pouco, para com baséBSE invocar a,
anteriormente, mencionada Lei n.° 5/73, de 25 twjua Reforma Veiga Sim&o, um
normativo bastante inovador na sua época, com losgyarocurou estabelecer as bases
gerais pelas quais se iria reger o sistema edocasizional e que, objetivamente, visava
a “democratizac&o do ensitft

Dada a importancia legislativa, em termos de astigo das politicas
educativas, quer da LBSE, quer da Reforma Veiga&&mnpese embora a Lei n.° 5/73,
de 25 de julho de 1973, tenha sido “tdo efémeratqua marcelismo e o seu primaveril
anuncio de democratizacédo” (Casulo, 1988, p. 2@ &,sua similaridade normativa,
apresentamos de seguida um quadro com as estrongasicas de ambas, que nos
permite estabelecer comparacbes e percecionar, Igiena forma, a evolucdo
preconizada pela LBSE, onde desde logo é not&ismamaior abrangéncia e até a sua
maior ambicdo, relativamente a Reforma Veiga Sintdmmeadamente através da
inclusdo de mais quatro capitulos, entre os guafSapitulo VI, no qual se dispbe a

respeito dahdministracao do sistema educativo

(http://pt.wikipedia.org/wiki/Lei de Bases do Sistema Educativo, recuperado em 06, dezembro,
2014).

9

& A “democratizacdo do ensino” preconizada pela Reforma Veiga Simdo “procura ficar-se por uma
politica de alargamento da escolaridade obrigatdria e expansdo quantitativa dos estabelecimentos
(agora mais préximos das populagdes que os procuram), alimentada por uma concegdo liberal e
meritocratica de igualdade de oportunidades que deveria permitir o acesso dos melhores a niveis mais
elevados de escolarizagdo” (Formosinho e Machado, 2013, p. 28).
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Quadro 2 - Estruturas das Lei n.° 5/73, de 25 de julho, enl®#6/86, de 14 de outubro

Reforma Veiga Simao LBSE

Capitulo I - Principios fundamentais Capitulo | - Ambito e principios

Capitulo II - Estrutura do sistema educativo Capitulo Il - Organizacdo do sistema educativo

. Seccdo 1.2 - Disposicfes gerais . Seccdo | - Educacéo pré-escolar
. Seccao 2.2 - Educacédo pré-escolar . Seccdo Il - Educacao escolar
. Seccao 3.2 - Educacéao escolar . Subseccéo | - Ensino basico
. Subseccéo 1.2 - Ensino basico . Subseccéo Il - Ensino secundario
. Subseccéo 2.2 - Ensino secundario . Subseccéo Il - Ensino superior
. Subseccéo 3.2 - Formacao profissional . Subseccéo IV - Modalidades especiais

~ : : de educacao escolar
. Subseccéo 4.2 - Ensino superior &

. Secgio 4.2 - Educacio permanente . Seccéo Il - Educacéo extra-escolar

Capitulo Il - Formagcdo dos agentes educativoscapltmo [l - Apoios e complementos educativos

Capitulo IV - Orientacdo escolar Capitulo IV - Recursos humanos

Capitulo V - Disposicaes finais Capitulo V - Recursos materiais
Capitulo VI - Administracdo do sistema educativo

Capitulo VII - Desenvolvimento e avaliacdo do
sistema educativo

Capitulo VIII - Ensino particular e cooperativo

Capitulo IX - Disposicdes finais e transitorias

Centrando-nos definitivamente na LBSE, ao analiearoom algum pormenor o
referido Capitulo VI -Administracdo do sistema educatiaguele que se nos afigura
de maior relevancia para o nosso estudo, verifisamee no Artigo 43.°, n.° 2, se
preconiza que “o sistema educativo deve ser dotiedestruturas administrativas de
ambito nacional, regional autbnomo, regional e IfTpcgendo este udltimo nivel, de
acordo com as palavras de Lima (2011a, p. 21)rdlante subordinado aos anteriores
e as suas respetivas func¢des”, uma vez que, pdadmon a administracdo central sao
destinadas “as funcbes mais relevantes e maissipie uma modalidade centralizada
da administracdo da educacé&o” (lbid., Ibidem), &a,sconforme se legisla no n.° 1, do
Artigo 43.°, da LBSE, as func¢Oes de “concecao,gdarento e definicdo normativa do
sistema educativo [...]; coordenacdo global e avatiaga execucdo das medidas da
politica educativa a desenvolver [...]; inspecéo telau[...]; definicAo de critérios
gerais de implantacdo da rede escolar [...]; garalgtigualidade pedagogica e técnica
[...]", e, por outro lado, “a administracdo regionafravés de cada um dos
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departamentos regionais de educdt&ocriar em cada regido, caberiam funcdes de
integragao, coordenacdo e acompanhamento da avielducativa” desenvolvida nas
escolas (Lima, 2011a, p. 21).

No mesmo sentido aponta Formosinho (1988, comalaitan Formosinho e
Machado, 2005, pp. 119-120), quando refere que &H_Ronsagra, dentro dos
principios gerais da administracdo do sistema diducd'a distingdo entre direcao
(formulacdo ou adocao de politicas ou estratégig®stao (sua implementacao) (Artigo
45.9), cujas atividades distribui de forma nao amife por todos 0s niveis de
administragao (Artigos 43.2, 44.° e 45.9)".

Ainda no Artigo 43.°, da LBSE, mas agora no selBné& enunciado que “seréo
adotadas organicas e formas de descentralizagdaesdoncentracdo dos servicos”, no

entanto, segundo Lima (2011a, p. 22),

a anunciada descentralizagdo acabara por ndoneeqeéncias, seja relativamente as direcdes
regionais (desconcentradas), seja face as atrimiiedcompeténcias dos érgaos «préprios» de
«direcdo» de cada estabelecimento, os quais, nadafode graus de autonomia minimamente
significativos, permaneceriam subordinados ao oerémbora a partir de agora através de

departamentos pericentrais regionalmente dissemsnatbm maior capacidade de exercer o

controlo central sobre as escolas.

Esta observagdo de Licinio Lima revela que a redoda administracdo do
sistema educativo, no que diz respeito a “necedsida «descentralizar a administracéo
educativa, tanto no plano regional e local complaao institucional»” (Ibid., Ibidem),
nao seguiu no sentido do que foi apontado no dltoeumento que a CRSE produziu,
com o tituloProposta Global de Reformgue foi entregue ao Governo em 1988, onde
se “admitia a «faléncia do modelo centralizadorseeapontava para uma ampla
autonomia das escolas, dos pontos de vista admainiste financeiro e da organizacao
e funcionamento pedagdgico” (Ibid., pp. 22-23).

E também possivel analisar uma outra dimensio dblgonatica da
“democratizacéo do governo das escolas” (Lima, 200235) a partir do Artigo 45.°,
da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, onde é refayido

o funcionamento dos estabelecimentos de educagésiro, nos diferentes niveis, orienta-se por
uma perspetiva de integracdo comunitaria [...] [e] am cada estabelecimento ou grupo de
estabelecimentos de educacado e ensino a admiésteagestdo orientam-se por principios de
democraticidade e de participacao de todos oséamgdis no processo educativo [...],

% As DiregBes Regionais de Educagdo (DRE) foram formalmente criadas com a publicagdo do Decreto-Lei
n.2 3/87, de 3 de janeiro, o normativo que estatuiu uma nova organica do Ministério da Educa¢do. Nas
palavras de Lima (2009, p. 235), as DRE assumiam-se como “capitanias, ou extensdes locais do poder
central” e representavam uma clara “opgdo por uma politica de desconcentragdo [..] ndo abrindo
qualquer espaco propicio a descentralizacdo e a autonomia das escolas” (lbid., p. 237).
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no entanto, “em nenhum momento a LBSE estabeleceretamente a
participacdo dos pais dos alunos, ou das autosdadais, nos orgdos de direcdo das
escolas” (Lima, 2011a, p. 21), o que em boa parte dom que “a participacdo cidada
da comunidade socioeducativa”, na gestdo demoard#is escolas, permaneca “com 0
estatuto de promessa adiada” (Lima, 2009, p. 28bfomo a autonomia, pese embora
a inscricdo frequente de ambas no “discurso retbdos “programas dos governos” e
nos “preambulos de diplomas legais, mas sem outmasequéncias de maior” (Ibid.,
Ibidem).

Em jeito de breve balanco e “rampa de lancamentra ps assuntos que
abordaremos de seguida, faremos uso das palavahsadas de Lima (2011a, p. 23),
que refere que “a promessa da autonomia, tal codetrate em seu torno, os obstaculos
diversos a sua concretizacdo, a sua centralidagardiva e, para muitos setores, o0 seu
eterno adiamento fariam historia ao longo das digasdas seguintes [...]” € mesmo

ainda nos nossos dias.

2.4. O Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio

Com a reforma educativa iniciada em meados da débad 980, pelo governo
de Cavaco Silva, sao criadas (grandes) expeta@asvamente a um novo modelo de
gestdo democratica das escolas do ensino nao augafonso, 2010). Os estudos
entretanto realizados no ambito da CRSE apontavama pmma “configuracao
organizacional [...] que viabilizasse uma maior ggracao e mobilizacdo dos atores
educativos escolares” (lbid., p. 17). Nesse sentdddendia-se “a criagdo de uma
direcdo democraticaatravés da existéncia de um o6rgao de direcéo ipraler cada
escola («conselho de direcdo»)” (Lima, 2011a, p, 24presentativo dos diferentes
grupos e interesses escolares e comunitarios, mporiantes margens de autonoiffia
em questdes expressivas para a vida da escola’ngéfo2010, pp. 17-18), e,
simultaneamente, propunha-se “o exercicio de unstdgede tipo profissional,
subordinada direcdo democratica(Lima, 2011a, p. 24).

100 . . ~ ~
Esta autonomia pressuponha, nomeadamente, “a capacidade de elaboragdo e execu¢do de um

projeto educativo proprio de cada escola e a integragdo desta numa «comunidade educativa»” (Lima,
2011a, p. 25).
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E com este “pano de fundo” que se da a aprovacddedeeto-Lei n.° 43/89, de
3 de fevereiro, que estabeleceu o regime juridec@utonomia das escoldsoficiais
dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensicunsiario. A margem desse normativo
ficaram os estabelecimentos da educacao pré-escakescolas do 1.° ciclo do ensino
basico.

O Decreto-Lei n.° 43/89 manteve “integralmente a@uietura politico-
organizacional instituida em 1976” (Lima, 20092B8) e embora no seu preambulo se
afirme a intencao de “inverter a tradicdo de unsdgedemasiado centralizada”, ndo se
compreende, da sua analise, “como € que tal objetra alcancado a margem de
medidas concretas de descentralizacdo da admgdietrglbid., Ibidem). Também
Ferreira (2005, p. 273), ajuiza, substantivamerdenesmo sentido, quando afirma que
o regime de autonomia das escolas “é formulado cmasum carater de «sugestdes de
atividades» do que com um carater de devolucdooderps as escolas”, sendo até
“incongruente com o quadro de uma administragderfugnte centralizada que ainda se
mantinha na altura” (Ibid., Ibidem) e que aindaehsg mantém.

Em 10 de maio de 1991 da-se a publicacdo do Dekettn.° 172/91, que ficou
conhecido comorfovo modelo de gestagLima, 2011a, p. 30) e que veio definir,
conforme se pode ler no seu Artigo 1.°, “o regireeddecdo, administracdo e gestao
dos estabelecimentos de educacéo pré-escolar endoss basico e secundario”. No
seu preambulo estabelece-se como objetivo (ingpiradassegurar a escola as
condi¢cbes que possibilitam a sua integracao no ereigue se insere”, sendo que para
a sua concretizacao se “exige 0 apoio e a partiggpalargada da comunidade na vida
da escola”.

Este normativo, que “nunca chegou a ser generaljzéehdo sido apenas
experimentado em algumas dezenas de escolas” Gf@W0, p. 18), apresentava
alteragbes muito significativas em relacéo ao nwdel gestdo anterior (o Decreto-Lei
n.° 769-A/76), nomeadamente, entre outras novidausituia oconselho de escolau
conselho de area escolabnmo “6rgaos de direcéo, respetivamente, da escdiarea

escolat® e de participacdo dos diferentes setores da doade responsaveis, perante

%' pDe acordo com o Artigo n.2 2, do Decreto-Lei n.2 43/89, de 3 de fevereiro, “entende-se por

autonomia da escola a capacidade de elaboragdo e realizagdo de um projeto educativo em beneficio dos
alunos e com a participagdo de todos os intervenientes no processo educativo”.

102 . , .. . ~ ,
Em termos de conceito é definida como um “grupo de estabelecimentos de educagdo pré-escolar e

ou do 1.2 ciclo do ensino bdasico, agregados por areas geograficas, que dispdem de 6rgdos de direcao,
administracdo e gestdo comuns” (cf. a alinea b), do n.2 1, do Artigo 3.9, do Decreto-Lei n.2 172/91).
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a administracadeducativa, pela ori¢acdo dastavidades da escola ou area esc” (cf.
0 Artigo 7.° do diploma).
Apresentamos, de seguida, os diferentes érgadsiests no diploma de 1991

a sua esquematizacao organizaci

5

Conselho de escola ou conselho de area escolar

(6rgdo de diregdo)

Diretor executivo

(6rgdo de administracdo e gestdo)

| 1
A ) Al

Conselho administrativo Coordenador de nticleo Conselho pedagogico

(6rgdo de adm. e gestdo) (6rgdo de adm. e gestdo) (6rgdo de orientagdo educativa)

Figura 4 - Orgdos de direcdcadministracdo e gestdo dos estabelecimentos deoessilas aree
escolares instituidos pelo Deci-Lei n.° 172/91, de 14 de maio.

Ao estabelecer conselho de escc ou conselho de area esco “como uma
estrutura participativd® [...] destinada & integrdo dos pais e da comunidac
(Formosinho e Machado, 2013, p. 33), o De«Lei n.° 172/91 de 10 de maic
concretizava, de forma coerente com o previsto B&H, “uma intencionalidade «
intervencdo substantiva da comunidade local nanigéfh e contextlizacdo das
politicas educativas, baseada nos principios daodeaticidade, da participagao,
integracdo comunitdria e da autonomia da escolgpodanda no seuprojeto
educativd®® (Ibid., Ibidem) No entanto, movo modelo de gestdnada desubstancial
vird concretizano plano da autonomia da escola, ndo esclarecded®sto, quais
vantagens ou os graus de autonomia acrescida gescaks regidas [ este «novo

modelo»passariam a benefic” (Lima, 2011b, p. 89).

103 Formada por professores (50% dos membros), pessoal ndo docente, alunos (no caso da existéncia
de ensino secundario), encarregados de educagdo e outros membros da comunidade e presidida por um
professor, eleito pelos restantes membros do conselho (Ventura, Castanheira e Costa, 2006).

104 Segundo Delgado e Martins (2002, p. 22) “o projeto educativo constitui o instrumento fundamental

para o exercicio da autonomia e implica competéncias nos dominios da gestdo de curriculos e
programas, das atividades de complemento curricular, da orientagdo e acompanhamento dos alunos, da
gestdo dos espagos e tempos educativos, da gestdo dos apoios, instalagdes, equipamentos e recursos
humanos e da gestdao administrativa e financeira”.
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O Decreto-Lei n.° 172/91 prescrevia também a ocoialgum 6rgdo unipessoal
de administragdo e gestdodwetor executivo(em substituicdo do anteri@onselho
diretivo), que seria eleito peloonselho de escolau peloconselho de area escolar
através de procedimento concursal publico (VentQestanheira e Costa, 2006). O n.°
1, do Artigo 18.°, do regime aprovado por aquefdodna, prescrevia que diretor
executivadfosse, “obrigatoriamente, um docente profissia@aalo, pertencente a nivel de
ensino ministrado na escola a que concorre, coio, rpenos, cinco anos de bom e
efetivo servico, devendo possuir formacdo espeeidéi em gestdo pedagogica e
administracéo escolfdr’, sendo que “seria contratado por um periodo derquanos e
teria que responder peranteanselho de escdldVentura, Castanheira e Costa, 2006,
p 130).

No exercicio das suas func¢dedietor executivaera coadjuvado por adjuntos e,
em conformidade com o Artigo 21.°, do referido megyi era “especialmente responsavel
perante a administracdo educativa pela gestédo pgidag administrativa, financeira e
patrimonial da escola”.

O novo modelo de gestaastituiu também como érgdos de administracdo e
gestdo, oconselho administratiyoque era, de acordo com o Artigo 25.°, o “6rgao
deliberativo em matéria de gestdo administrativinanceira da escola” e ainda o
coordenador de nucleatravés do Artigo 29.°, que como se constata migdai\30.°,

estava na dependéncia diretaditetor executivee tinha como competéncias:

planificar, programar e coordenar as atividadesailas do ntcled® cumprir e fazer cumprir

as orientacGes do diretor executivo e exercer agpeténcias por este delegadas; promover o
debate entre os docentes do nucleo dos assunt@uteza pedagdgica e disciplinar; promover

a colaboracao dos interesses locais e dos paisagregados de educacdo para a realizacdo de
atividades educativas; recolher e veicular as mémdes necessarias respeitantes aos alunos e
suas familias; promover a divulgacéo e troca dainfcéo sobre os assuntos de interesse para o
nucleo.

A instituicdo da figura docoordenador de nucle@ssume-se de especial
importancia para o nosso estudo, uma vez que naefagio de dependéncia com o
diretor executivoé possivel tracar aspetos de grande similaridadenativa com a

relacdo de subordinagcdo que se verifica na atukidentre ocoordenador de

195 A Portaria n.2 1209/92, de 23 de dezembro, estabeleceu as normas relativas aos cursos de formacdo

especializada em gestdo pedagodgica e administragdo escolar, nomeadamente para o exercicio do cargo
de diretor executivo nos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e ensinos basico e secundario.

106 A definicdo de “ndcleo” é concretizada no n.2 3, do Artigo 5.2, do Decreto-Lei n.2 172/91, onde se

enuncia que “cada estabelecimento de educagdo pré-escolar ou do 1.2 ciclo do ensino basico agregado
em area escolar constitui um nucleo [...]".
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estabelecimente odiretor, seu superior hierarquico. Nesse sentidopardenador de
ndcleq instituido no Decreto-Lei n.° 172/91 afigura-gs-icomo a entidade antecessora
e a géenese dmordenador de estabelecimemtos nossos dias.

O conselho pedagdgicii instituido no Decreto-Lei n.° 172/91, de 10rdaio,
através do Artigo 31.°, como o 6rgdo de orientagficativa, que prestava “apoio aos
orgéos de direcdo, administracdo e gestdo da esosl@ominios pedagogico-didatico,
de coordenacao da atividade e animacédo educatigasrientacdo e acompanhamento
de alunos e de formacao inicial e continua do p¢skxente e ndo docente”.

O Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo (CAApdaipela Portaria n.°
812/92, de 18 de agosto, procedeu, durante trés anavaliagdo doovo modelo de
gestdo tendo encomendado, para o efeito, varios estwdosspecialistas, cujas
conclusdes apontavam diversas falhas aquele motl&o, apenas quanto as suas
solugdes e configuragbes organizacionais, mas tsolorequanto a politica e
administragdo centralizada que esteve na sua omggue vigorou sempre ao longo da
sua experiéncia, bem como a conducao desta pergeddministracdo” (Lima, 2011a,
p. 30). Nesse sentido apelava-se a “efetiva treg@rséea de poderes para as escolas, de
modo a dar traducgdo plena ao principio da autorigiRé@reira, 2005, p. 274).

Formosinho e Machado (2005, pp.123-124), apreciammplementacéo
experimental do Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 ddaommo mesmo sentido das

conclusdes apontadas nos estudos e relatérios 8o iando referem que

a sua excessiva regulamentacdo, os equivocos embmguidades nas competéncias, no
protagonismo e na inter-relacdo dos seus principajdos —conselho de direcad, diretor
executivoconselho pedagdgice onde nao ficou muito clara a distincdo entredes politicas e
técnicas [...] bem como a continuidade de um sisteemdralizado de ensino, ndo permitiram
gue este «novo modelo de administracdo, direcadestig das escolas» trouxesse poderes
substantivos as mesmas, que nao tenham sido oddsrggmbém aquelas que continuaram a ser
geridas (aparentemente) pelo chamado modelo dadegdemocréatica» (Decreto-Lei n.° 769-
A/76, de 23 de outubro).

Também a forte contestacéo feita “pelos sindicatos professoré® tera
contribuido para a ndo generalizacdo do modeldrde&d, administracdo e gestao das
escolas de 1991 e para que nao passasse de uméregiperimental [...], uma

97 Eormalmente designado na alinea a), do n.2 1, do Artigo 5.2 do Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de

maio, por “conselho de escola ou conselho de area escolar”. (Ver também Artigo 7.2 do mesmo
normativo).

1% “Uma vez que a aplicagdo do Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de maio, implicaria alteracdes em
algumas das mais emblemadticas conquistas docentes apds a revolugdo de 1974, nomeadamente a

eleicdo democratica e colegial dos 6rgdos de gestdo” (Ventura, Castanheira e Costa, 2006, p. 130).
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experiéncia [muito] limitada visto que s6 foi implentado em cinquenta escolas”
(Ventura, Castanheira e Costa, 2006, p. 130).

E importante referir, no entanto, que a implemeidagdo Decreto-Lei n.°
172/91, de 10 de maio, mesmo que em regime expa@mae&um numero restrito de
escolas, como ja referimos, mas reforcamos, pradefeitos indiretos em escolas que o
ndo experimentara, nomeadamente através da adocdo de diplomas
regulamentadores (Formosinho e Machado, 2005), ¢copor exemplo, o da
distribuicdo do crédito global das reducbes da aoapte letiva a distribuir pelos
6rgdos e estruturas pedagdgicas de gestdo interfiiéli da possibilidade das escolas
alterarem a composicdo do conselho pedagbgicoptando pela organizacdo dos

departamentos curricularég (lbid., p. 124).

2.5. O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio
Em 1996, no decurso da legislatura do XllI Gove@unstitucional, chefiado
por Antonio Guterres, era entdo ministro da Eduzabddarcal Grilo, da-se a

apresentacao deacto Educativo para o Futuyo

que define entre os seus objetivos estratégicosdemizar, regionalizar e descentralizar a
administracdo do sistema educativo» e «fazer dens#s educativo um sistema de escolas e de
cada escola um elo de um sistema local de formac@ge concretizacdo passa pela assuncéo de
compromissos para a acdo, de que ressaltam paraté@ianem questdo «descentralizar as
politicas educativas e transferir competéncias pardrgaos de Poder Local» e «fazer da Escola
o centro privilegiado das politicas educativas»&lado e Martins, 2002, p. 23).

Segundo Teodoro (1996, como citado em Barroso, ,2p0371), o Pacto
Educativo para o Futurovisava “pacificar a educacdo” e garantir “um door
[alargado] sobre os grandes rumos da politica édatano entanto, “em virtude das
condi¢des politicas (governo sem maioria absoletdp propria ambiguidade do seu
conteudo, oPacto ndo encontrou grande eco na opinido publica e corda» nao
chegou a firmar-se” (Barroso, 1996, como citadoBamoso, Ibid., Ibidem).

Este constrangimento, porém, ndo condicionou adandg medidas por parte
do ministério liderado por Marcal Grilo (Ibidem)erglo que algumas delas vieram
mesmo a tornar-se emblematicas e marcantes, nomeat#aa criacdo dos Territdrios
Educativos de Intervencéo Prioritaria (TEIP), pardo Despacho n.° 147-B/ME/96, de

109 Ectas escolas continuavam a ser regidas pelo Decreto-Lei n.2 769-A/76, de 23 de outubro.

110 Despacho n.2 115/ME/93, de 23 de junho (Formosinho e Machado, 2005, p. 124).

m Despacho n.2 37-A/SEEI/96, de 29 de junho (Formosinho e Machado, 2005, p. 124).

12 Despacho n.2 27/ME/93, de 23 de dezembro (Formosinho e Machado, 2005, p. 124).
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8 de julho, que objetivamente visava dar “resposbasextualizadas aos problemas com
gue as comunidades locais se [confrontavam]”’ (Feimh@m e Machado, 2013, p. 34) e
também a “estratégia de agrupar estabelecimertgsrétescolar e do 1.° ciclo do
ensino basico [que] recebeu um novo impulso arpddi Despacho Normativo n.°
27/97, de 2 de junho” (Formosinho e Machado, 2p0%28).

Porém, o normativo de maior destaque, no dominiedieacdo, publicado no
decurso do primeiro governo de Antonio Guterras, $&do, certamente, o Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de maio, que procedeu, defauitignte, a substituicdo do “decreto
de gestdo Cardia, de 1976” (Lima, 2009, p. 238y bemo do Decreto-Lei n.° 172/91,
de 10 de maio. Com a publicagdo daquele diplomasdea aprovacao do “regime de
autonomia, administracdo e gestao dos estabeletimmda educacéo pre-escolar e dos
ensinos basico e secundario” (cf. o Artigo 1.° doréto) — que designaremos daqui em
diante, de forma abreviada, também por RAAG -, congual se procedeu ao
estabelecimento formal dmgrupamento de escolas objeto de estudo basilar sobre o
qual se desenvolve a nossa investigacao.

E importante referir que a publicacdo do Decretor.%115-A/98 foi precedida
de um estudo prévit’ elaborado por Jodo Barrdsh “que, entre outros aspetos,
deveria «propor um programa de execucgéo para emrafda autonomia das escolas que
tenha em conta a diversidade de situacdes existemtea necessidade da sua
gradualizacdo»” (Lima, 2011a, p.34). O estudo eus&doi divulgado em 1997, com o

titulo Autonomia e Gestdo das Escdlidse nele o seu autor

toma por referéncia o principio da «territorial@acdas politicas educativas», que examina
criticamente, e retoma a sua distingdo entre «aut@ decretada» e «autonomia construida»,
defendendo um processo gradual e contratualizadereferco da autonomia das escolas» e
contemplando como proposta mais inovadora a «@aébrde contratos de autonoftfia (Ibid.,

p. 35).

A nocao de “contrato de autonomia” constante dodestde Jodo Barroso,

transitou para o “novo modelo de administracadostdgeconsagrado no Decreto-Lei n°

13 5olicitado pelo ministro da Educacgéo, através do Despacho n.2 130/ME/96.

14 “Especialista em administracdo educacional” (Afonso, 2010, p. 19) “da Universidade de Lisboa” (Lima,
2011a, p. 34).

1 Segundo Lima (2011a, p. 35), “trata-se de um importante estudo [..] onde varias perspetivas

incluidas em alguns trabalhos da CRSE e no relatério final do CAA sdo retomadas e desenvolvidas”.

18 De acordo com o n.2 1, do Artigo 48.2, do Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio, “por contrato de

autonomia entende-se o acordo celebrado entre a escola, o Ministério da Educac¢do, a administragdo
municipal e, eventualmente, outros parceiros interessados, através do qual se definem objetivos e se
fixam as condigBes que viabilizam o desenvolvimento do projeto educativo apresentado pelos 6rgdos de
administracdo e gestdo de uma escola ou de um agrupamento de escolas”.
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115-A/98, passado este a ser conhecido comummente como 0 modsl&abntrato:
de autonomia»” (Afonso, 2010, p. 19). Contudo, %cegdo de um contrato
autonomia'’, assinado em circunstancias excecionais, nenhti aitia a ser firmad
até a entrada em func¢des XVIlI Governo Constitucional, presidido por José Bes”
(Lima, 2009, p. 238).

Lima (Ibid., Ibidem refere, aindague “o novo regime introduziu algum
alteracOes significativas em termos de morfologiganizacional, instituindo un
assembleiacomo 6rgad maximo][...], um conselho executivou, em alternativa, ul

118 (pela primeira vezdepois do 25 de bail)”, para além dosconselho

diretor
administrativoe conselho pedagdgi, ja assim designados nos modelos anter O

organigrama proposto por aquele dma é apresentado de seguida.

Assembleia

\

Conselho executivo ou diretor

(entendidos como "dire¢do executiva")

\

Conselho pedagégico Conselho administrativo

C L

Figura 5 - Orgdos de administracéo e gestio das escolasiidstitpelo Decre-Lei n.° 11-A/98, de 4
de maio.

Mais abaixo, podemos observar as semelhancas rerdiées, relativamente
designacaalos 6rgéos estatuidos nos varios diplomas de ‘@dsisiescolas” que até

momento analisdmos.

117 Celebrado em 2004, pela Escola da Ponte, para os anos letivos de 2004/2005 a 2006-2007, por ser

“provada a capacidade da escola para agir, responsavelmente, em autonomia no quadro do seu projeto
educativo, em claro beneficio dos alunos e das suas familias” (Contrato n2 511/2005, como citado em
Formosinho e Machado, 2013, p. 37).

118 Segundo Afonso (2010, pp. 18-19) “apesar de a figura de um diretor ndo significar, em si mesma, que

a escola seja necessariamente gerida de forma tecnocratica [...], parece indiciar a cedéncia a alguns
setores mais neoliberais e neoconservadores que pressionavam no sentido de acabar com a tradigdo de
colegialidade democratica no érgdo de gestao, que vinha da fase posterior a revolugdo democratica”.
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Quadro 3 —Designaces dos 6rgdos de gestao das escolasdestatos diplomas de 1974, 1976, 1991 e
1998

Decreto-Lei n.° 735-A/74
- Decreto-Lei n.° 172/91 Decreto-Lei n.° 115-A/98
Decreto-Lei n.° 769-A/76

Conselho de escofa ou

) (4 Assembleid™
conselho de area escolar

Conselho executivo ou diretor

Conselho diretivo Diretor executivo L .
(Direcéo executiva)

Conselho pedagégico Conselho pedagégico Conselho pedagégico

Conselho administrativo Conselho administrativo Conselho administrativo

Coordenador de nucleo, nos
- estabelecimentos agregados em -
areas escolares

© Orgaos de direcao.

™) Orgao de administracéo e gestao.

Desde logo se nota que os diplomas de 1974 e 18W6Em os mesmos 0rgaos
com as mesmas designacdes, sendo qummselhos pedagogice administrativose
mantém inalterveis na sua designacao em todaplosnds. Aoconselho executivde
1974 e 1976 correspondedoetor executivoem 1991 e airecdo executivdconselho
executivoou direcdg no normativo de 1998. No diploma de 1991 da-isgraducéo de
um novo 6rgdo, @onselho de escolau conselho de area escolajque se mantém no
diploma de 1998, embora com outra designacdo eéandom um estatuto diferente,
como adiante veremos. Observamos ainda, no diptn991, a instituicdo fugaz do
coordenador de nuclegue nao voltara a ser estabelecido como Orgaalaénistracao
e gestdo até aos nossos dias, embora, como vetamioém adiante, encontre grandes
similaridades com ooordenador de estabelecimemristatuido em 1998.

Reportando-se a andlise do Decreto-Lei n.° 115-Ad@84 de maio, Afonso,
(2010, p. 19), refere que “assembleid...], ao contrario do que seria de esperar,
embora sendo «responsavel pelas linhas orientadieragividade da escola», ndo é
concetualizada nem designada como 6rgdo de diregém’invés, o regime que a
institui, no n.° 2, do seu Artigo 7.°, designa-anoo‘orgao de administracdo e gestao
das escolas”, concetualizando-a (apenas) de forsesesan assegurados “0s principios

de democraticidade e de participacdo, em ligacdn aocomunidade”, através de
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“representantes dos Varios intervenientes e irgades na acdo educativa da esc¢dla
(Ventura, Castanheira e Costa, 2006, p. 131).
A assembleiade acordo com o n.° 1, do Artigo 10.°, do RAAGMpete

eleger o respetivo presidente, de entre os seudrosrdocentes; aprovamoojeto educativala
escola e acompanhar e avaliar a sua execucdo;aapyoegulamento internala escola; emitir
parecer sobre o plano anual de atividades, vemificada sua conformidade compoojeto
educativo apreciar os relatérios periddicos e o relatéimalfde execucdo dplano anual de
atividades aprovar as propostas de contratos de autonomiadm o conselho pedagdgico
definir as linhas orientadoras para a elaboracaorgamento; apreciar o relatério de contas de
geréncia; apreciar os resultados do processo dEagd@ interna da escola; promover e
incentivar o relacionamento com a comunidade edagacompanhar a realizagdo do processo
eleitoral para alirecdo executivaexercer as demais competéncias que lhe forebuétes na

lei e noregulamento interno

Ao permitir formalmente uma maior participacdo d@sios atores locais na

assembleiao Decreto-Lei n.° 115-A/98 levou a que fossem

transferidas algumas competéncias para as eseoldmra de carater técnico e processual de
reduzido impacto e, em qualquer caso, inteiram@nteargem dos contratos de autonomia
previstos, mas nao celebrados, numa clara demogastrde falta de vontade politica e das
resisténcias da administracdo para iniciar umaivafepolitica de descentralizacdo e

democratizacdo do governo das escolas (Lima 2q02,38-239).

Esta situacéo prende-se com o facto de o RAAGtinssegundo Lima (2011a,
p. 37), “numa mudanca de tipo insular sem procademudanca global do sistema de
administracdo da educacdo e sem alterar a suantag@ de poderes de decisdo
relativamente as escolas”. Este facto conduziuue “g participacdo democratica na
assembleiale cada escola cedo se (revelasse) mais um dedalgitimagcao do que um
processo de participacdo na deciséo” (Lima, 200239).

De acordo com o Artigo 15.°, do RAAG, a “adminigfia e gestédo da escola nas
areas pedagdgica, cultural, administrativa e finaat era da responsabilidade de um
orgéo dealirecdo executivanum de dois perfis possivetgnselho executivou diretor,
conforme a opc¢ao da escola recaisse sobre o gerfiestdo colegial ou sobre o perfil
de gestdo unipessoal, de acordo com aasgulamento internono entanto, “menos de
um por cento das escolas optam pordirator’ e, dessa forma, “a maioria das escolas
publicas portuguesas é gerida por gonselho executiVvo(Ventura, Castanheira e
Costa, 2006, p. 131).

O conselho executivyale acordo com o modelo dos “contratos de autcapmi

um 6rgdo colegial “constituido por [trés docentesh presidente e dois vice-

119 ~ ~
“Representantes dos professores, do pessoal ndo docente, dos encarregados de educacdo, dos

alunos e da autarquia local, podendo ainda ter representantes de atividades de indole cultural, artistica,
cientifica, ambiental e econdmica da respetiva area com relevo para o projecto educativo de escola que
sdo cooptados pelos restantes membros” (Ventura, Castanheira e Costa, 2006, p. 131).
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presidentes” (cf. o n.° 1, do Artigo 16.°), sendee ¢os candidatos a presidente do
conselho executivaou a diretor sdo obrigatoriamente docentes dos quadros de
nomeacao definitiva, em exercicio de funcdes nal@&scom pelo menos cinco anos de
servico e qualificacdo para o exercicio de fungiesdministracdo e gestdo escolar”
(cf. o n.° 3, do Artigo 19.9).

O processo de eleicdo dmnselho executiveou o diretor decorria de uma
“assembleia eleitoral, a constituir para o efeitwegrada pela totalidade do pessoal
docente e ndo docente em exercicio efetivo de &sga escola, por representantes dos
alunos no ensino secundario, bem como por repeegestdos pais e encarregados de
educacao” (cf. o n.° 1, do Artigo 19.°). O factoad&onselho eleitoral da escola (ser)
composto maioritariamente por professores” revedalsisténcia de “uma légica e uma
pratica corporativa docente” (Ventura, Castanhei@osta, 2006, p. 131).

De acordo com o n.° 1, do Artigo 22.°, do regimesegrado no Decreto-Lei n.°
115-A/98,“0 mandato dos membros donselho executivou dodiretor tem a duracao
de trés anos”, podendo cessar “no final do anol@sauando assim for deliberado por
mais de dois tercos dos membrosadaembleid...]; a todo o0 momento, por despacho
fundamentado do diretor regional de educacgao [oU} & requerimento do interessado
[...]" (cf. o n.° 2, do Artigo 22.°).

A participacao do presidente donselho executivou odiretor nas reunides da
assembleiaembora sem direito a voto, € prevista no n.06Ardigo 9.°, do RAAG, e as
suas competéncias estabelecidas no n.° 1, do AtBgH onde se enuncia que lhe
compete:

representar a escola; coordenar as atividadesrdetes das competéncias proprias da direcédo
executiva; exercer o poder hierarquico, designadtanem matéria disciplinar, em relagdo ao

pessoal docente e nao docente; exercer o podéuluhac em relagdo aos alunos; [e] proceder a
avaliacdo do pessoal docente e ndo docente.

De acordo com o0 n.° 1, do Artigo 17.°, do mesmameg“compete alirecao
executiva[conselho executivou diretor], ouvido oconselho pedagdgicaelaborar e
submeter a aprovacao dasembleiaos seguintes documentgmojeto educativoda
escola;regulamento internada escola; [e] propostas de celebracdo de cositceo
autonomia”. Compete tambémdirecdo executiva“no plano da gestdo pedagodgica,
cultural, administrativa, financeira e patrimonjaltonforme o n.° 2, do artigo

anteriormente mencionado,

definir o regime de funcionamento da escola; elaborprojeto de orcamento, de acordo com as
linhas orientadoras definidas pelasembleiaelaborar gplano anual de atividades aprovar o
respetivo documento final, de acordo com o paregwulativo daassembleiaelaborar os
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relatérios periodicos e final de execucdo plano anual de atividadessuperintender na
constituicdo de turmas e na elaboracdo de hordissibuir o servico docente e ndo docente;
designar os diretores de turma; planear e assegesaacucao das atividades no dominio da acao
social escolar; gerir as instalacbes, espacos @ageantos, bem como os outros recursos
educativos; estabelecer protocolos e celebrar asatd cooperacdo ou de associacdo com outras
escolas e instituicdes de formacéo, autarquiasetivdidades; proceder a selecédo e recrutamento
de pessoal docente e ndo docente, salvaguardagigimerlegal de concursos; [e] exercer as
demais competéncias que lhe forem atribuidas rarleregulamento interno

O conselho pedagdgicanstituido pelo RAAG, “é também um 6rgao colegial
composto por um maximo de vinte membros [eleitdseens seus pares]: professores,
representantes do pessoal ndo-docente, dos eraxduosede educacdo, dos alunos e das
estruturas de apoio educativo” (Ventura, Castaates{Costa, 2006, p. 132) e ainda pelo
presidente daonselho executivou odiretor. Este 6rgdo, que redne uma vez por més, é
responsavel pela “coordenacdo e orientacdo edacdtvescola, homeadamente nos
dominios pedagogico-didatico, da orientacdo e aeohgmento dos alunos e da
formacao inicial e continua do pessoal docenteceduiente” (cf. o Artigo 24.°, do
regime enunciado). Nesse sentidocanselho pedagdgiccompete:

eleger o respetivo presidente de entre 0s seus rasmlocentes; apresentar propostas para a
elaboracdo dmrojeto educativoe do plano anual de atividadegs pronunciar-se sobre o0s
respetivos projetos; pronunciar-se sobre a progistagulamento intermopronunciar-se sobre

as propostas de celebracdo de contratos de autmnefaborar o plano de formacdo e de
atualizacdo do pessoal docente e ndo docente, tonlagdo com o respetivo centro de
formacao de associacdo de escolas, e acompanbapetiva execucao; definir critérios gerais
nos dominios da informacdo e da orientacdo eso®larocacional, do acompanhamento
pedagégico e da avaliagdo dos alunos; propor agd&o$rcompetentes a criacdo de areas
disciplinares ou disciplinas de conteddo regiondb@l, bem como as respetivas estruturas
programaticas; definir principios gerais nos doodria articulacdo e diversificacdo curricular,
dos apoios e complementos educativos e das modefidsspeciais de educacéo escolar; adotar
0S manuais escolares, ouvidos os departamentasutares e os conselhos de docentes; propor
o desenvolvimento de experiéncias de inovacao pegilzage de formacéo, no &mbito da escola e
em articulacdo com instituicbes ou estabelecimedt®nsino superior vocacionados para a
formacao e a investigagdo; incentivar e apoiaiatias de indole formativa e cultural; definir
os critérios gerais a que deve obedecer a elalmidas horarios; definir os requisitos para a
contratacéo de pessoal docente e nao docentepdammm o disposto na legislagao aplicavel;
intervir, nos termos da lei, no processo de avatiasio desempenho dos docentes; [e] proceder
ao acompanhamento e avaliacdo da execucdo dadslilzasracdes e recomendacdes (cf. o
Artigo 26.°, Ibidem).

O conselho administratiyvoé o 6rgdo responsavel pelas decisbes de natureza
administrativa e financeira da escola. E um 6rgdlegial constituido pelo presidente
do conselho executivou pelodiretor, que preside, por um dos vice-presidentes e pelo
chefe dos servigos administrativos (Ventura, Céstma e Costa, 2006). “O conselho
administrativo, que também reine mensalmente,pdmsavel pelo orcamento anual da
escola, pelo relatério de contas, pela autorizagéodespesas e pela gestdo do

patriménio da escola” (Ibid., p. 133).
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O coordenador de estabelecimenformalmente instituido pela primeira vez
através do Artigo 32.°, do RAAG, merece-nos umacdte muito particular, dado a

natureza do nosso estudo. Segundo aquele artigo,

a coordenacdo de cada estabelecimento de educagd®m ensino integrado nuagrupamento

de escolag assegurada por um coordenador; nos estabeldosmem que funcione a sede do
agrupamento, bem como nos que tenham menos delde&ntes em exercicio efetivo de
funcBes, ndo ha lugar a criacdo do cargo referdeimero anterior; o coordenador deve ser um
docente dos quadros, em exercicio de funcdes abedstimento, sendo eleito, por trés anos,
pela totalidade dos docentes em exercicio efegviudgdes no mesmo estabelecimento.

Dessa forma foram estabelecidas as condi¢cdes pararg estabelecimento de
educacdo ou de ensino, com pelo menos trés doceqiesfizesse parte de um
agrupamento de escolamas néo fosse escola sede, tivesse um responEaetua
coordenacao, ou seja, woordenador de estabelecimento

Relativamente as competéncias dmwrdenador de estabelecimentas séo
elencadas no Artigo 33.°, do referido regime, as®lascreve que,

compete, de um modo geral, ao coordenador: coardesa atividades educativas do
estabelecimento, em articulagcao coniracao executivacumprir e fazer cumprir as decisdes da
direcdo executivae exercer as competéncias que por esta lhe fomegatias; veicular as
informag@es relativas a pessoal docente e ndo tibeeaos alunos; promover e incentivar a
participacdo dos pais e encarregados de educag&ointktresses locais e da autarquia nas
atividades educativas.

A estatuicdo das competéncias enunciadas pernsteaferir que o papel do
coordenador, no interior do estabelecimento quersitende, se reveste, sobretudo, de
um carater de “gestdo executiva’, que visa a pramalp bom desempenho educativo
da organizacdo, quer através do acompanhamentatidagicbes desenvolvidas pelo
pessoal docente e ndo docente, quer pelo acompantadbs alunos no seu processo
de ensino-aprendizagem, quer ainda pelo estimuleramlvimento de todos os
interessados nos procedimentos e atividades dds@asna escola. E ainda notoéria a
dependéncia hierarquica @oordenador de estabelecimergm relacdo a@onselho
executivoou aodiretor, uma vez que deste Orgdo recebe orientagOes, eqdedé
concretizar e de fazer concretizar, e a ele, segente, tera de prestar contas.

Uma breve analise comparativa entre as competémmasoordenador de
estabelecimentanstituidas através do regime consagrado no Betes n.° 115-A/98,
de 4 de maio, e as competénciascdordenador de ndcledegisladas no Decreto-Lei
n.° 172/91, de 10 de maio, permite-nos verificaxiaténcia de uma enorme semelhanca
entre ambas, dai termos referido, anteriormente,agoordenador de nuclese nos

afigurava como o precursor e a géneseatvdenador de estabelecimento
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Como ndo poderia deixar de ser, também uma atemgétm especial nos
merece 0 Artigo 5.°, do RAAG, que, formalmente,samra cagrupamento de escolas
como

uma unidade organizacional, dotada de 6rgdos e administracdo e gestdo, constituida
por estabelecimentos de educacao pré-escolar m i unais niveis e ciclos de ensino, a partir
de um projeto pedagégico comum”, com vista a raefip das finalidades seguintes: favorecer
um percurso sequencial e articulado dos alunosglitas pela escolaridade obrigatéria numa
dada area geografica; superar situacdes de isolarderestabelecimentos e prevenir a exclusao
social; reforcar a capacidade pedagdgica dos dstapentos que o integram e o
aproveitamento racional dos recursos; garantir Bcagdo de um regime de autonomia,
administracdo e gestdo, nos termos do presententipl[e] valorizar e enquadrar experiéncias
€em Ccurso.

Decorrente do Artigo 5.°, emerge, com igual impwi& o Artigo 6.°, que
prescreve orincipios gerais sobre agrupamentos de escoRrevé-se nesse artigo
que:

a constituicdo dagrupamentos de escolasnsidera, entre outros, critérios relativos &téxicia

de projetos pedagdgicos comuns, a construcdo aerpes escolares integrados, a articulacao
curricular entre niveis e ciclos educativos, a pnidade geografica, a expansdo da educacdo
pré-escolar e a reorganizagdo da rede educativa (ctf 1); cada um dos estabelecimentos que
integra cagrupamento de escolasantém a sua identidade e denominacéo proprizeheado o
agrupamento uma designacao que o identifique,ano®s da legislacdo em vigor (cf. o n.° 2); o
agrupamento de escolastegra estabelecimentos de educagdo e de ensinemd mesmo
concelho, salvo em casos devidamente justificadoediante parecer favoravel das autarquias
locais envolvidas (cf. 0 n.° 3); no processo destiticdo de unagrupamento de escolaeve
garantir-se que nenhum estabelecimento fique erdighes de isolamento que dificultem uma
pratica pedagoégica de qualidade (cf. o n.° 4).

A problematica que decorre destes dois artigos, gragitam em torno da
constituicdo dagrupamento de escolanquantgrocessce produtode reorganizacao

do sistema educativo, sera objeto de reflexdo agimas seguintes.

2.6. O agrupamento de escolas

Antes de entrarmos propriamente na explanacdoendalsimento da presente
tematica, consideramos importante clarificar a augkeméantica da designacdo
“agrupamento de escolasPor um lado, podemos entendé-lo como processode
reorganizacdo, nomeadamente da rede escolar, que&oseretiza através da
“agregacdo”, “articulacdo”, “associacdo” ou ‘“agmemto” entre varios
estabelecimentos e ou niveis de educacdo e ertalinopmo pode constatar-se no
preambulo do Despacho Normativo n.° 27/97, de Judbo, onde se enuncia “a
tendéncia para desenvolver a dindmica escolar frayés da agregacao e articulacao
de escolas do mesmo nivel ou de diferentes niweisndino” e o “reordenamento da

rede da educacgdo pré-escolar e dos ensinos baskeouadario, equacionando novas
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dindmicas de associacdo ou agrupamento de escaldsRor outro lado, podemos
assumi-lo como @rodutoresultante dgrocessade reorganizacdo educativa realizado
(ou a realizar), ou seja, tal como o definido ndigér 5.°, do RAAG, como “uma
unidade organizacional dotada de 6rgéos préopropsd, de acordo com as palavras de
Formosinho e Machado (2013, p. 34), se assume ¢omdade organizacional acima
de cada escola”.

Todavia, ao olharmos varios normativos anteriompseles que instituiram e
definiram, formalmente, agrupamento de escolas Despacho Normativo n.° 27/97,
de 2 de junho, e o Decreto-Lei n.° 115-A/98, deednthio, verificamos que varias
iniciativas tinham sido ja experimentadas, no gagabpeito a concretizacao de

modalidades diferenciadas de “associacao” de dstaimentos: Projecto de Escolas Isoladas (da
iniciativa do Instituto das Comunidades EducativakCE), Projecto Lethes (promovido pelo
Parque Nacional da Peneda-Gerés em parceria comivertldade do Minho), Programa
Educagéo para Todos — PEPT 2000 (Resolug&o do lBorde Ministros 29/91, de 16 de maio),
Programa de Educac&o Intercultural (Despacho nMEQ3, de 6 de agosto), Territdrios
Educativos de Intervencgdo Prioritaria — TEIP's (o n° 147-B/ME/96, de 1 de agosto),
Centros de Recursos, Centros de Formagéo da Ag8ocile Escolas e Conselhos Locais ou
Municipais de Educacédo (Catariebal, 1997, como citados em Formosinho e Machado,, Ibid.
Ibidem).

No mesmo sentido aponta Lima (2011a, p. 42), quagigoe que:

as dinamicas de agrupamento de escolas encontseah® mais de uma década, em processo
de expansdo no terreno, ainda que a ritmos diveBasta lembrar a criacdo das escolas C+S
(Decreto-Lei n.° 46/85, de 22 de fevereiro), daceks basica de nove anos» e das escolas
basicas integradas (Despacho Conjunto 19/SERE/SE®&Mde 6 de maio) [e] das areas
escolares (Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maif.[...

A constatacdo feita por Lima pode ser ainda, segemée, alargada a outras
tipologias de estabelecimentos de educacao e emgiapadmitidas pelo Artigo 40.°, da
LBSE, foram sendo implementadas ao longo dos am@s quais o Decreto-Lei n.°
314/97, de 15 de novembro, procurou uniformizarod@nacdes, designando-as como
EB1/JI, EB1,2, EB2,3, EB2,3/ES, ES/3. Em todas, elagamente se desenvolveriam
as “dinamicas de agrupamento de escolas” aponfamtasquele investigador (Ibid.,
Ibidem), isto é, acdes que, embora sem esse ahjefisavam ja a prossecucao das
finalidades e principios posteriormente estabeteciibs Artigos 5.2 e 6.°, do RAAG,
no que a@grupamento de escolas respeito.

A possibilidade de “agrupamento” entre estabelestosede educacao e ensino,
com o sentido de estes se constituirem como “uaidadanizacional”, tinha sido ja
prevista, embora de forma néo literal, no n.° 4Admo 45.°, da LBSE, onde se refere
que “a direcdo de cada estabelecimentgropo de estabelecimentésassegurada por

orgaos proprios [...]”. No entanto, € interessantomdar que a primeirissima aluséo

74



legislativa acagrupamento de escolaginda que apenas na acecapreessofoi feita
no Decreto-Lei n.° 412/8¢, de 27 de setembro, que refere, no n.° 3, do sEyD/22.°,
que “para efeitos pedagdgicos, pode proceder-sgapamento de escolae acordo
com normas a definir por despacho ministerial”.

Mais tarde, o Despacho Conjunto n.° 25/SERE/SEAMIB® de agosto, aponta
no mesmo sentido da linha processual do DecretaxPel12/80, ao determinar no seu
Capitulo IV, n.° 16, que “é convenienteagrupamento de escolasempre que a
situacdo vise criar condicbes adequadas a um mdlimmionamento pedagdgico,
enriguecendo os 6rgaos de gestdo e evitando anienta profissional dos docentes”.
Este normativo “prevé ainda que estes agrupameetasnstituam a nivel a@nselho
escolar sendo o presidente deoonselho escolareleito de entre ogliretores ou
encarregados de direcatas escolas agrupadas” (Almeida, Leite e Ferna2@d®, p.
63).

Em 2 de agosto de 1988 é também publicado o Desp&cmnjunto n.°
28/SERE/SEAM/88, que ao estabelecer os principaagde escolar prevé

uma organizacao escolar realizada pela integragdical de varios ciclos na mesma escola, por
agrupamento horizontatle escolas do mesmo ciclo ou por combinacdo destiesmodelos,
podendo ainda organizar-se integrando escolas stalagdes diferentes, sobretudo quando as
respetivas dimensdes a tal aconselharem, verificameiste caso, que cada unidade individual
funciona comanicleoescolar de uma unidade mais vasta, o territoresfacho Conjunto n.°
28/SERE/SEAM/88, 1988, como citado em Rodrigue$22. 19).

As possibilidades de organizacdo escolar estadakeeio Despacho Conjunto
n.° 28/SERE/SEAM/88 tinham sido ja alvitradas, €87, por Jodo Formosinho, num
seminario realizado em Braga, promovido pela CR8IE & designaca&Gestdo do
Sistema Escolaronde aquele investigador admitia “que a Lei deeBgrevia escolas
organizadas emagrupamentos verticaidiorizontaisou por combinagdo de ambos o0s
modelos, o que facilitaria a coordenacao regiomirénuiria o numero de conselhos de
direcédo das escolas” (Formosinho, 1988, como cigaaldima, 2011b, p. 87).

Os desenvolvimentos que decorrem das disposi¢cGesativas do Despacho
Conjunto n.° 28/SERE/SEAM/88, de 2 de agosto, réorbtivar a publicacdo do
Despacho Conjunto n.° 19/SERE/SEAM/90, de 6 de ntpie ao determinar que as

DRE promovam “a criacdo [...] de uma escola basicaae ano¥?, a nivel de sede

120 . A .
Com este normativo, de acordo com o seu preambulo, procedeu-se ao estabelecimento de

orientagGes de “gestdo administrativa dos estabelecimentos de ensino primadrio oficial”.

21 Assumiu a designagdo de Escola Basica Integrada (EBI) através do Despacho n.2 33/ME/91, publicado

em 26 de margo. No ano letivo de 1990/1991 s3o criadas quatro EBI, com os trés ciclos de ensino a
funcionarem num mesmo edificio, no entanto, através dos Despachos Conjuntos n.2 45/SEEBS/92 e n.2
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de concelho” (cf. 0 n.° 1), que permita aos aluadsequéncia de todo o0 ensino basico
no mesmo edificio e, tanto quanto possivel, comesmo conjunto de docentes e a
mesma cultura escolar” (cf. o n.° 2), acaba, substanente, por concretizar uma
tipologia deagrupamento vertical de escolddais ainda, quando da abertura a escola
bésica de nove anos para que se torne “um centimdmizacéao e partilha de recursos,
ao servico da comunidade escolar” (cf. o n.° 4girela também, quando prevé a
criacao, para o 1.° ciclo do ensino basico, “depal nivel de freguesia, devendo os
alunos deslocar-se, periodicamente, a sede coacdtiescola basica para outras
atividades educativas, nomeadamente desportivalsueais” (cf. o n.° 3).

Esta medida parece néo ir ao encontro do que Forhmd-ernandes, Rangel e
Almeida (1988, como citados em Lima, 2011b, p. 88fendiam, em janeiro de 1988,
guando apontaram, no ambito dos trabalhos deseduslpela CRSE, “a existéncia de
agrupamentos horizontaisle escolas basicas do 1.° ciclo como solugdo a ser
incentivada, dotando cada agrupamento de uma dirég&a e passando as escolas
agrupadas a serem designadas por «nucleos essbl&#esm, a opcao pela criacdo da
Escola Basica Integrada (EBI), albergando os tiésiside ensino basico, inicialmente
num Unico edificio e posteriormente possibilitamdem varios, mas em qualquer dos
casos sempre tutelada por um Unico 6rgao de admagd® gestdo, assenta numa légica
bastante simples, tal como constata Formosinhd(1&#no citado em Galhardo, 2007,
p. 43): “se existe um ensino basico de nove aresjaeda aprovacao da Lei de Bases do
Sistema Educativo em 1986, deve haver correspommente uma escola basica de
nove anos”.

Com o Decreto-lei n.° 172/91, de 10 de marco, ‘ne sg refere a problematica
do agrupamento de escolgs..], as légicas horizontal e vertical do agrupatoede
estabelecimentos ficam (..) em aberto” (Lima, 201bh 89-90), através da instituicdo
da “area escolar — [um] grupo de estabelecimergasddcacao pré-escolar e ou do 1.°
ciclo do ensino basico, agregados por areas gecagafque dispdem de 6rgaos de
direcdo, administracdo e gestdo comuns” (cf. aeal), do n.° 1, do Artigo 3.° do
diploma). Embora seja referido naquele normative guwonstituicdo dos agrupamentos
sera feita “tendo em conta critérios de gestdo gigglea, nomeadamente o numero de
alunos, o numero de lugares docentes e a dispgsagrafica dos nucleos nelas

integrados” (cf. o n.° 2, do Artigo 5.° do diplomaansparece, de acordo com a analise

45/SEEEBS/SERE/93 foi possivel concretizar um total de quarenta EBI, algumas delas congregando os
diferentes niveis e graus de ensino em mais do que um edificio (Ibidem).
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de Lima (2011b, p. 90), “uma orientacdo de raciaangéo e reorganizacdo da rede
escolar (pré-escolar e 1° ciclo), em prejuizo dgcdassociativa, de baixo para cima,
envolvendo outros possiveis critérios de associgu@getos, recursos, etc.)”.

Em 1996/1997, no ambito dBrojeto Experimental para a Educacdo Pré-
escolar, 1.° Ciclo e EBM (Educacdo Basica Mediatid&? tutelado pelo
Departamento da Educacdo Basica (DEB) do MinistddoEducacdo, a equipa da
Universidade do Minho que nele participtlipropds uma solucéo organizacional que
prescrevia 0 “«agrupamento» das «escolas» infamtibasicas da mesma area
geografica” de modo a “formar uma «escola» commedsdo humana capaz de se
constituir como comunidade” e capaz de gerar “dindsn pedagdgicas
organizacionalmente sustentadas” e colaborativagrossecucédo da “melhoria efetiva
da oferta dos servicos prestados aos alunos” (Fnmo e Machado, 2005, p. 145). De
acordo com a solugéo proposta por aquela equipa,

a abordagem da problematica que afeta estes mieeedlucacdo e ensino deve assumir uma
perspetiva sistémica, que englobe: os problema®dka escolar; a descontinuidade da relagao
pedagodgica em consequéncia da permanente insgatglidb corpo docente; a inclusédo de alunos
com necessidades educativas especiais; o desdpsstaorarios face as necessidades sociais
contemporéaneas; a formacgdo continua centrada wassi@ades dos docentes; e a existéncia de
servicos de apoio (Ibid., Ibidem).

As propostas geradas no ambito daqirrigieto do DEB, determinaram, “em
termos de producdao legislativa, a publicacdo dgp&as Normativo n.° 27/97, de 2 de
junho, na sequéncia do qual foram criados os prosetagrupamentos de escolas»”
(Ferreira, 2005, p. 277). Formosinho e Machado %2@0 146), relatam que quem
acompanhou aquelas experiéncias atgupamento de escolasio ano letivo de
1997/1998, “pbde observar o0 dinamismo existente ndgrupamentos, o
empreendedorismo dos professores e dos membrasghuss de gestédo, a dinamizacdo
de atividades pedagdgicas e o funcionamento dassningdos, a partilha de materiais e
de experiéncias”.

O n.° 1, do Despacho Normativo n.° 27/97, de 2idkq, previa que

os orgaos de administracdo e gestdo dos jardinsflezia e dos estabelecimentos dos ensinos
béasico e secundario em exercicio de fungbes ndetimo de 1997-1998 devem, em articulagdo
com as direcdes regionais de educacdo, participgorocesso de preparacdo das condicdes
humanas, técnicas e materiais do novo regime denamia e gestdo das escolas,
designadamente no dominio do reordenamento da escidar, através da apresentacdo de

22 No ambito deste Projeto, o projeto desenvolvido pela equipa de Braga assumiu a designagdo de

“Projeto «Educag¢éo Primeira» (Ferreira, 2005).

2 No Projeto participaram, para além da equipa de Braga, outras equipas sediadas em Coimbra e

Setubal (Ferreira, 2005).
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propostas de associagdo ou agrupamentos de esbelas,como do desenvolvimento dos
respetivos projetos educativos e regulamentosnioser

Aquele despacho “criou a possibilidade legal desttiicdo de agrupamentos
de escolas em diversas modalidades, mas a din&ouc rapidamente as categorizou
em dois tipos — agrupamentos horizontdf$» e @grupamentos verticdi®»”
(Ferreira, 2005, p. 277).

Embora o discurso contido no normativo apontasee pa

a «livre iniciativa das escolas», imediatamente “senstatou que a Administracao,
nomeadamente, os CAE’s (Centros de Area Educatvay DRE'’s (Dire¢des Regionais de
Educacédo) ndo apenas quis influenciar a criacdagdgpamentos de escolas na modalidade de
«agrupamentos verticais», argumentando que estalitiade apresentava diversas vantaféns
em relacdo a outra, como também pressionou par&ssmeacontecesse, utilizando o poder que
Ihe era conferido de homologacédo dos mesmos (Ibidem).

Quando, em 1998, se da a publicacdo do DecretarPeil15-A/98, de 4 de
maio, que, como ja vimos anteriormente, aprovou regiine de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos dagugré-escolar e dos ensinos
basico e secundario” (RAAG) e instituiuagrupamento de escolaomo “unidade
organizacional”, ja se encontravam, formalmentssatninadas no terreno “dindamicas
de agrupamento, em muitos casos [condicionadasanguzidas pela administracédo
regional desconcentrada” através de uma “logicamatzadora e de reordenamento da
rede escoldf’ [que] emergia lentamente para ndo mais deixaedaanifestar” (Lima,
2011b, p. 93).

Nos anos que se seguiram a publicacdo do RAAGcaooga Administracao,
relativamente a constituicdo dos agrupamentosptab antes, continuou a recair sobre

a solucéo organizacional dagrupamentos verticais

124 . . . , . o
Correspondem “ao agrupamento de estabelecimentos do 1.2 ciclo do ensino basico e da educacao

pré-escolar” (Ferreira, 2005, p. 277).
125

“

Correspondem “ao agrupamento de estabelecimentos” do pré-escolar e do 1.2 ciclo “com
estabelecimentos dos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico” (Ferreira, 2005, p. 277).

126 . . s . .
Nomeadamente porque aquela modalidade: “preconiza o modelo da escola basica integrada,

segundo o qual a uma escolaridade basica de nove anos deve corresponder uma escola de nove anos;
permite o aproveitamento dos recursos e das estruturas existentes no estabelecimento de ensino do 2.2
e 3.2 ciclos do ensino basico, tornado agora escola sede de agrupamento; [e] contorna a debilidade
administrativa que carateriza os estabelecimentos da educacdo pré-escolar e do 1.2 ciclo do ensino
basico (Formosinho, 1998, como citado em Formosinho e Machado, 2005, p. 148).

w7 Segundo Rodrigues (2012, p. 1) “a rede escolar, em 1998, era composta por mais de 14.000

estabelecimentos publicos de educagdo e ensino ndo superior e o cenario estratégico do departamento
de planeamento do Ministério da Educagdo apontava para um reordenamento que integrasse essas
escolas em cerca de 1.200 a 1.400 unidades organizacionais”.
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e a «filosofia» dos mega-agrupameftbsomo «unidades de gest&o», sob pretexto de cue est
a Unica forma que possibilita a assinatura de «am® de autonomia» por parte da
Administracao, vem a fazer do «agrupamento de assalma estrutura organizacional «acima»
das atuais escolas, agora organicamente reduzicktegoria de subunidades e, na auséncia de
transferéncia de novas competéncias por parte daindgtracdo, as competéncias desta nova
superestrutura advém-lhe das atuais competénaiadaed@m as escolas” .

Em cada um dos estabelecimentos agrupados, contaexaaqueles que
tivessem menos de trés docentes e da escola sede,vimos anteriormente, passa a
haver umcoordenador de estabelecimentpue assume fungcbes quase exclusivamente
executivas — na dependéncia direta da direcao exa¢uaf. o Artigo 33.° do RAAG) —,
“uma vez que o0s oOrgaos de gestdo de cada esc@a sbjeto de uma espécie de
deslocalizacéo, transitando do interior de cadalag@ara o seu exterior, a fim de darem
lugar aos 6rgdos do agrupamento, localizados patiea sede” (Lima 2011b, p. 94).

A publicacéo do Decreto Regulamentar n.° 12/206@@3de agosto, que fixou
“0s requisitos necessérios para a constituicdo glepamentos de estabelecimentos
publicos de educacéo pré-escolar e do ensino basi;dem como os procedimentos
relativos a sua criacao e funcionamento” (cf. agbrtl.° do diploma), veio reforcar “a
iniciativa das escolas, a participagdo das asdiesagle pais e encarregados de
educacédo e a intervencdo dos municipios” (Ibiddelim). No entanto, este normativo
continuava sem dar resposta ao maior problema deef@eLei n.° 115-A/98, a questao
daautonomiados agrupamentos e das escolas.

Seguindo a linha de pensamento de Lima (lbid. thide

ndo se trata apenas do facto de ser incompreenrgiakb grau deutonomiaacrescido de que

0S agrupamentos e as escolas agrupadas passari@neficiar, podendo até imaginar-se
situagBes contrarias como hipotese de trabalh@&ce&sdmente quanto as escolas agrupadas. O
problema reside no carater essencialmente retéricstrumental dautonomiaaparentemente
concedida as escolas, uma "autonomia" principalengnica e processual, de execugdo e nao
de decisao. Por isso mais compativel com a tradiedama escola governada heteronomamente
do que com uma escola governante, dotada de geauga@homialegitima.

Mais a mais, quando as situacdes de intromissdoAdtainistracdo nos
processos deautonomia das escolas se sucediam, nomeadamente, ao nivel da
administracdo desconcentrada, DRE e CAE. Umadl¢dtr desses “abusos” é-nos dada
por Ferreira (2005, p. 279), reportando-se as padasle Lima (1999), quando refere
que nos processos de elaboracdo dampgilamentos internosos CAE assumiram

autoritariamente o «papel de exegetas autoriza@aslasivos, de intérpretes legitimos

128 . . . ~
Embora naquele periodo viessem a ser formados agrupamentos com uma elevada dimensdo e

complexidade, quer em numero de alunos e pessoal docente e ndo docente, que em termos de rede, a
realidade que ocorreu a partir de 2010, como veremos mais a frente, com fusGes entre agrupamentos e
fusdes entre agrupamentos e escolas secundarias, desse resultado a organizagdes “megalémanas”.
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[...] da lei, uniformizando rececdes, estabelecendmparacdes indevidas entre
propostas de distintas escolas (e projetos e ra@aiawdes), aceitando certas solugdes e
recusando outras igualmente plausiveis e possiveis»

A dendncia e condenacao das situacdes de intramasdAdministracdo nos
atos deautonomiadas escolas, levou a que Joao Dias da Silva,ediegsindical da
FNE (Federacao Nacional de Educacéo), afirmass& 968,

gue a «tutela tem assumido posicdes que pdem esa carespeito pela autonomia», na medida
em que «quase tenta impor a formacaagieipamentos verticaie que a nao homologacéo de
algumas propostas degulamentosccorresponde a ingeréncias inaceitaveis da admaigio

educativa no espaco @etonomiaque cabe as escolafSilva, 1999, como citado em Ferreira,
Ibid., p. 280).

Estes factos permitem-nos constatar, uma vez neaisa mesma linha de
raciocinio de Ferreira (Ibid., Ibidem), que embseaenha anunciado declaradamente a
autonomiadas escolas e se tenha feito apelo ao “discursetetatorializacdo» das
politicas e da agdo educativas”, o que na realidadaucedeu, foi o “refor¢co do papel
centralizador e burocratico dos servicos do Minigtéda Educacdo”. Aquele
investigador da ainda como exemplo “a determingeétiio] mais recente — desta vez
unilateral e j& sem apelo a participacdo e livieiativas locais — para que todos os
agrupamentos passassenvarticais»” (Ibid., Ibidem).

A “determinac&o” a que se reportava Fernando Ikdioeira era o Despacho n.°
13.313/2003, de 13 de junho, publicado em DiaridRdaublica, em 8 de julho, sob a
assinatura do Secretéario de Estado Abilio Morg@aon aguele normativo se procedeu
ao “ordenamento da rede educativa em 2003/200Eyed de “orientacBes precisas
quanto ao encerramento definitivo de escolas, aorsagrupamento e ao modo de
reafetacdo dos respetivos recursos humanos” @dngoulo do decreto).

O Despacho n.° 13.313/2003, que “define os agrupmmeomo «unidades de
gestao», passando cada escola ou jardim de infan@asumir a nova categoria
administrativa de «subunidade de gestdo»” (Limal,1BD p. 100), determinava o
“agrupar efetivamente [de] todas as escolas [...]falena a integrar todas elas
[privilegiadamente] em [...Jagrupamentos verticaisconsiderando o0 objetivo de
favorecer um percurso sequencial e articulado tosa abrangidos pela escolaridade
obrigatoria [que na altura era de nove anos] nuada drea geografica” (cf. alinesse

b), do n.° 1, do normativo).
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No entanto, a medida mais “negativamente embleaiatipolémic&® prevista
naquele decreto, que segundo Ferreira (2005, p), 280n0 vimos anteriormente,
impunha de forma “unilateral e ja sem apelo a pi@dcao e livre iniciativas locais [...]
que todos os agrupamentos passassem a «verticaigsjando dessa forma “os
agrupamentos horizontais a sua reconversao forcfdaia, 2011b, p. 100), foi a
estatuida na alingg, do n.° 1, do despacho, que estabeleceu queésarfg admitidos
agrupamentos horizontaiem casos excecionais, devidamente fundamentados pe
diretor regional de educacao respetivo”.

A proposito desta determinacédo, Lima (lbid., Ibijlexarescenta, que “agrupar
todas as escolas obrigatoriamente através de ugita ldmposta de «verticalizagdo»
[...] € insistir numa l6gica de dominacdo e de img&si hierarquica de todo
incompativel com os objetivos de democratizacd@dlacacdo e com a [retorica] da
autonomiada escola”.

De acordo ainda com o entendimento de Lima (shthoccitado em Silva, 2005,
p. 8), 0 Despacho n.° 13.313/2003, de 13 de junho,

assumiu que todas as Escolas se devem agruparaljgarado-se aquilo que nao é generalizavel
[...] [e que], ao generalizarem-se os Agrupamentes) se explorarem outras hipéteses de
reorganizacdo do sistema, se marginalizaram mik e Jardins de Infancia que apenas

deixaram de prestar contas as Delegacbes Escgbames terem de as prestar a sede do
Agrupamento, ndo resultando, desse facto benefigion para essas EB1 e Jardins de Infancia.

De seguida apresentamos os testemunhos de trés,atmetamente, envolvidos
em processos de constituicdo de agrupamEfitapie através das suas andlises, tendo
em conta as suas experiéncias no terreno, nos tperniustrar a problematica que
temos vindo a analisar. Estes testemunhos foramsaptados publicamente em
intervencdes proferidos no ambito de um encontgarazado pelo Centro de Formacéo
Francisco de Holanda, em 2 de marco de 2004, swiaoia ao tema: “O Futuro da
Escola Publica Portuguesa — Que papel para os Agremtos de Escolas?”.

1.° testemunho: Francisca Abreu, vereadora da @uitas Camara Municipal de
Guimaraes, apontou durante a sua intervencdo, tenda@onta a sua perspetiva de

autarca, alguns aspetos favoraveis a constituighagiupamentos de escolas

129 up contestacdo ocorrida, bastante intensa e generalizada, mapeou um conjunto vasto de
argumentos” que, nomeadamente, “apontavam para pressdes consideradas ilegitimas e da
responsabilidade de certas dire¢Ges regionais, para o processo de criagdo de «mega-agrupamentos» e,
em geral, contestando a validade juridica do despacho face ao instituido no Decreto-Lei n.2 115-A/98”
(Lima, 2011b, p. 100).

3% becorrentes do Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio, bem como do Despacho n.2 13.313/2003, de

13 de junho.

81



as relagbes e as comunicagBes sdo muito mais dietproximas; maior facilidade e
disponibilidade e até empenho para se encontrac®e$ de implementagdo de servicos; uma
forte vontade para colmatar as diferencas entréifasentes escolas; uma maior colaboracéo,
maior empenho na procura e no encontrar de regppata os problemas no terreno; a concecao
e realizacdo de projetos comuns para as diferestegas, aos diferentes niveis de ensino, numa
perspetiva de complementaridade, atendendo asdati@s e a identidade de cada escola; a
criacdo de uma comunidade educativa alargada, qde favorecer [...] 0 sentimento de
pertenca e comunitario; e por dltimo [a que comside mais importante, a gestdo e
administracdo de jardins de infancia e escolagideepo ciclo, estabelecimentos, que estiveram
durante décadas e décadas votados ao abandoromagétia (Abreu, 2005, p. 12).

Porém, a autarca de Guimaraes, referiu também petogs no seu entender,
menos favoraveis, nomeadamente,

gue “ha cada vez mais dependéncia [e] a autonomima& miragem; a ndo adequacao das
normas e procedimentos as novas realidades; asaridisges de procedimentos [...]
relativamente a cada uma das escolas; as questaésas aos jardins de infancia e primeiro
ciclo nalguns casos [...] ndo estarem a ser tratealagialmente, mas remetidos aos professores
do Conselho Executivo ou outro qualquer respongdmehqueles niveis de ensino; as tensoes,
gue se sentem, de nivel local e que dificultam @a@ discrepancia e contradicdo nas
orientacdes emanadas de diferentes organismos dstéfio da Educacdo para as Escolas
(Ibid., pp. 12-13).

2.° testemunho: Adelino Oliveira, ex-presidentecdoselho executivo do ex-
Agrupamento Horizontal de Briteiros, interveio, efido que 0s agrupamentos

horizontais que se constituiram, entre 0s qua&io s

cedo passaram a ser identificados como alvos aralpar duas razdes fundamentais: 1 — Nao se
previu qualquer capacidade organizativa destesisnide educacdo e ensino; 2 — N&o
«encaixavam» na matriz administrativa que se fsialando muito mais por preconceito dos
decisores do que por interpretagdo da letra d®laieira, 2005, p. 16).

Reportando-se as questdes pedagdgicas, Adelin@i@limencionou que nao
existe “uma relacdo direta causa/efeito [...] ass@tido movimento agrupador [e que],
s6 por si, qualquer consequéncia direta de pregéoppedagdgica”, esta dependente
“de outros fatores, estejam as escolas agrupadadady(lbid., Ibidem).

Nesse sentido,

a escola ndo mudou, ou mudard, porque agrupouiroudde agrupar. A escola mudard, se e
guando mudar a cultura da escola. E isto ndo ssmgne. SO é possivel, se a escola se for
tornando naquilo a que Etienne Wenger vem chamaedecomunidade de pratica» e numa
instituicdo que aprende, em vez de se dedicar Eixalmente a ensinar. A escola mudard,
qguando for capaz de encontrar formas de promoseaautoavaliacdo séria, 0 que ndo tem nada
a ver com “rankings” (Ibid., pp. 16-17).

3.° testemunho: Adelina Paula Pinto, presidentecoleselho executivo do
Agrupamento Vertical de Ponte, proferiu consideeacfelativamente a instalacdo do
seu agrupamento e partilhou a sua experiéncia meterdaquele processo. Afirmou
que o seu Agrupamento, formado por dez estabelatisiele educacéo e ensino — trés
jardins de infancia, seis escolas do 1.° ciclo @ estola EB2,3 (a escola sede) — que

albergam 1539 alunos, 126 professores e 43 fumaisndfoi constituido [...], por
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despacho da Direcdo Regional de Educacdo do Nootdrariamente a vontade da
Escola EB2,3 e de outras duas escolas do 1° ¢eioto, 2005, p. 19).

Referiu também estar convicta que, “apesar do discypolitico” invocar
motivacdes pedagodgicas, “0 primeiro interesse dmirastracdo foi resolver os
problemas administrativos do 1° ciclo” e que “nastiiuicdo deste agrupamento, as
escolas ndo estavam em igualdade de circunstapoiasha uma efetiva predominancia
da EB2,3 em relacéo aos outros estabelecimentais’,(bp. 19-20).

Finalmente acrescentou, que

apesar de todos os problemas [...], acreditamos gigeé 0 caminho e que agrupamento
vertical tem muitas vantagens, pois permite: uma atuacg@ade coerente em toda a
escolaridade basica; sequencializacdo dos cighmgle reduzir a dificuldade de transicdo do pré-
escolar para o 1° ciclo e deste para o 2° veadagio e aprofundamento dos saberes;
rentabilizacdo dos recursos; [e] maior ligacdoesiais docentes e ndo docentes de todos os
ciclos. Mas acarreta também desvantagens, comperd@o das escolas; desigualdade de
recursos nas varias escolas; diferenciacdo dolh@hdesenvolvido em cada ciclo — com o
agrupamento, esta diferenciacéo, tende a ser anpudituldade em efetuar reunides periddicas
com todos os professores (td0 necessarias paraxess@eia monitorizacdo dos Projetos a
desenvolver); [e] pode anular a identidade de eadala, de cada contexto (lbid., p. 21).

Julgamos que estes testemunhos evidenciam as dimansdes a partir das
quais pode ser analisada a problematicagtopamento de escolasomeadamente: as
motivacfes que |he estdo subjacentes; 0s seusosispesitivos e negativos; 0s
constrangimentos e oportunidades que dele decorcerdesgaste do conceito de
autonomia a polémica em torno da sua imposi¢do, designaal@nea sua forma
vertical; a resignacdo e a impoténcia dos atordpno territorio educativo, perante a
Administracdo; mas também a crenca na possibilidage sucesso da sua
implementacéo.

De acordo com Lima (2011b, pp. 100-101), reportsswlaa dados oficiais
recolhidos no sitio da internet do Ministério daugal;do, em novembro de 2004,

existia ja um total de 765 agrupamentos, dos qapsnas 14,5% se mantinham ainda

horizontais. Os jardins de infancia e as escola&®ddclo tinham sido objeto de agrupamentos

na ordem dos 95%; mais de 80% das escolas basisds® @ 2° ciclos, das escolas basicas do 2°
ciclo, das escolas basicas dos 2° e 3° ciclos enmesdas escolas basicas integradas,

encontravam-se agrupadas. O fendmeno abrangiaijgino secundério, especialmente no caso
da escolas basicas do 2° e 3° ciclos com ensinma&ao (79,2%), existindo apenas 5 escolas
secundérias com 3° ciclo e 1 escola secundaripadas

2.7. O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril
Ao longo de um processo continuado de reajustamea® politicas de

autonomia e gestédo das escolas, iniciado com aliR@mde 25 de abril de 1974, o
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“‘modelo de gestdo escolar” foi sofrendo transfoieac algumas delas bastante
significativas, que conduziram a uma mudanca dadogma (Barroso, 2009).

De um modelo em que a escola era “individualmemiesiderada” e a sua
“«gestdo corporativa» vista como uma emanacdo ¢&tEn evolui-se,
progressivamente, para um modelo em que a escdtarse “a unidade de gestdo do
sistema, e 0 «sistema escolar» [se torna] um gwaste escolas»”, conduzido por uma
“«gestao profissionalizada» [...] centrada nas t&sie gestdo empresarial” (Barroso,
Ibid., pp. 992-993).

De acordo com Lima (2009, p. 241), ainda que at&geslemocratica das
escolas”, tendo como base a Constituicdo e a LBp8HEnaneca inalterada enquanto
referente juridico-formal, “os discursos governataen a legislacdo ordinaria e uma
boa parte das agendas de politica educativa, mesnmterior das escolas, deslocaram-
se para a gestdo eficaz e a flexibilidade, a cathyeade e a produtividade, a
contratualizacdo e a mercadorizacao [...]". Estagcé®gdecorrem, nomeadamente, da
“reestruturacdo do sistema capitalista internat¢jafemada de globalizacdo e, ainda,
[de] novas lbégicas socioecondmicas [...], logicas dealidade, eficacia e
diversificacdd®®, entendidas como “carateristicas de um servigoscusuarios s&o
bem atendidos, seja esse servico comercial ouguiibti (Charlot, 2007, pp. 130-131).

Nesse sentido, o Decreto-Lei n.° 75/284&le 22 de abril, que veio aprovar um
novo “regime de autonomia, administracdo e gest&oedtabelecimentos publicos da
educacédo pré-escolar e dos ensinos basico e seictindé o Artigo 1.° do diploma),
invoca uma nova dimensao da

categoria «autonomia da escola», fortemente asEb@auma constelacdo de conceitos de
inspiracdo neo-cientifica e gerencialista, centradaavaliacdo e gestdo da qualidade, na
modernizacdo e racionalizacdo, na prestacdo dex@usstakeholdersna competitividade

entre escolas e na criagdo de mercados internos @as e, até, no interior de cada uma delas

131 o . A . o .. . . .
Fundamentalmente, pela existéncia de érgaos colegiais eleitos, com reduzido poder dos pais e forte
influéncia do poder dos professores, nomeadamente no Conselho Pedagdgico” (Barroso, 2009, p. 992).

32 Estas “novas l6gias”, segundo Charlot (2007, p. 131), “impdem formas de descentralizagdo e

territorializacdo”, uma vez que se toma “consciéncia de que a melhoria da qualidade, da eficacia, da
produtividade e, também, a conquista de novos mercados, requerem um engajamento «local»”.

33 Charlot (2007, p. 131) exemplifica e ajuiza: “Quando se vai ver um médico, espera-se que ele seja

eficaz e pratique uma medicina de qualidade; quando se leva a sua crianga a escola, tem-se a expetativa
de que ela receba um ensino de qualidade. Ndo se podem recusar as exigéncias de eficacia e qualidade,
muito menos na sociedade moderna. O problema a ser debatido é outro: o que se entende por
«eficacia» e «qualidade» e quais os critérios para avalia-las?”.

134 . . . . , , ..
Publicado no decurso do primeiro Governo chefiado por José Sécrates, tendo como ministra da

Educacdo, Maria de Lurdes Rodrigues.
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(Amaral e Magalhdes, 2000; Barroso, 2003; Lima en&®, 2002; Santiago, Magalhdes e
Carvalho, 2005, como citados em Lima, 2009, p. 241)

Embora esta constatacdo possa ser mais detalhagapbhservada no articulado
do diploma, pode, desde logo, ser confirmada ngseambulo, quando se afirma, por
um lado, que o reforco da “participacdo das familéa comunidades na direcédo
estratégica dos estabelecimentos de ensino” — etiwala através da sua participacao
no conselho geral tem como objetivo, num “primeiro nivel, [...] [@Festacdo de
contas da escola relativamente aqueles que senyareoutro lado, quando se refere
que o reforco das “liderancas das escolas” visdirmagao de “boas liderancas e
liderancas eficazes, para que em cada escola eristasto, um primeiro responsavel”.

Gostariamos, entretanto, de abrir aqui um brevénpesis no ensejo de apontar
justificagéo(bes) para algumas das medidas “ina@siantroduzidas no Decreto-Lei
n® 75/2008, de 22 de abril. Nesse sentido, corsit@s que € importante mencionar
que a definicdo e execucao das politicas educat@ei®nais resulta ndo so das varias
conjunturas politicas do pais (Barroso, 2003, p.&88meadamente, a (permanente)
alternancia governativa a esquerda e a direitacowgeatro/direita, mas também do
processo de “«contaminacdo» que existe [ao] ni@elahsferéncia dos conceitos, das
politicas e das medidas postas em pratica, entpaiges, em escala mundial” (Ibid.,
Ibidem), em particular “no quadro [de influénciag Unido Europeia” (Barroso, 2009,
p. 994). Charlot (2007, p. 132) aponta, particukmta, nesse sentido, quando afirma
que “para os Europeus, a constituicdo da Unido geigoteve, até agora, mais
consequéncias na area da educECa@m que a prépria globalizacéo, impulsionada pela
OMC (Organizacao Mundial do Comércio)”.

Segundo Barroso (2003. p. 84), reportando-se adida{R001), uma explicagéo
para o “efeito de contaminacao” que referimos ant@ente, “pode ser dada pelo facto
de [...] funcionarios, membros do governo e educaddeeem tendéncia a adotar

B> Nesse sentido, Jodo Barroso (2009, p. 995) refere que uma das carateristicas do “processo de

transformacdo das politicas publicas de autonomia e gestdao escolar” nacionais, decorre da “aceleracao
do processo de «normalizagdo» europeia [...] e [da] perda da «especificidade portuguesa» construida
ap6s a Revolugdo de 25 de abril de 1974, no que se refere ao «modelo» de gestdo e a autonomia. Na
verdade, Portugal e Espanha eram os Unicos paises europeus em que o diretor da escola era eleito. No
caso portugués, a originalidade residia igualmente no primado da gestdo colegial e da elei¢do dos cargos
de gestdo intermédia”.
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solugdes transportaveis, em uso num determinado geia aplicarem nos seus prop
sistemas educativt¥’.

Retomando a nossa anterior linha de raciocinimypbitante salientar queara
além doprojeto educativpdo regulamento intern@ doplano anual de atividad, ja
previstos no Decretbei n.° 111-A/98, de 4 de maiacgomo instrumentos de ionomia,
0 Decretokei n® 75/2008, de 22 de al (novo RAAG ou RAAG de 200, “acrescenta
ainda [...] oplano plurianual de atividadi e o orcamentp ao mesmo tempo qt
acrescenta os instrumentos para efeitos de prestiga@ontaso relatério anual de
atividades a conta de gerénc e orelatério de autavaliacdo da esco” (Formosinho
e Machado, 2013, p. 37).

Na figura seguinte apresentamos 0 esquema orgamahcdos 0Orgao
estabelecidos no RAAG de 20

Conselho geral

(6rgdo de direcdo estratégica)

Diretor

(6rgdo de administragdo e gestdo)

Conselho pedagdgico Conselho administrativo

(6rgdo de coordenagdo (6rgdo deliberativo em matéria
e supervisdo pedagogica) administrativo-financeira)

Figura 6 - Orgdos dedirecdo, administracdo e gestdo dos agrupamentosscidas e escolas n
agrupadas instituidos pelo Decr-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.

O conselho geralvem substituir iassembleiacriada no normativo anterior, |
entanto, o enunciado dos artigos que as estabels@ensubstancialmente diferent
Enquanto aassembleia instituida comoo 6rgao responsavel pela defini das linhas
orientadoras da atividade da escola” (cf. o , do Artigo 8.°, do Decre-Lei n.° 115-

A/98), o conselho gerak estatuido como “o0 6rgdo de ¢cao estratégica responsa

% Nas palavras de Walford (2001, como citado em Barroso, 2003, p. 84), “olhar para os sistemas

educativos de outros paises e observar aquilo que funciona exerce uma atrac¢do evidente nos decisores
politicos em busca de solugGes rapidas que lhes permitam evitar as dificuldades, ou legitimar, por meio
delas, as mudancas que propdem para os seus sistemas”.
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pela definicdo das linhas orientadoras da atividdescola, assegurando a participacao
e representacédo da comunidade educativa” (cf. @,rd® Artigo 11.°, do Decreto-Lei
n.° 75/2008). A propédsito desta determinacdo, AJo(®010, p. 20) afirma que “a
énfase discursiva na colegialidade parece recanoge na direcédo [através do] «6rgdo
colegial de dire¢éo designadonselho gerai”.

No que diz respeito a sua composicaosomselho geralprevé que os seus
elementos sejam em “ndmero impar ndo superior a €ljue “o numero de
representantes do pessoal docente e ndo docergey monjunto, ndo pode ser superior
a 50 % da totalidade dos membros” (cf. 0§ h& 3, do Artigo 12.° do diploma). Esta
dltima disposicdo permitiu, substantivamente, gora participacdo das familias e
comunidade naquele 6rgao.

Ao conselho geralsdo atribuidas algumas competéncias que nao estava

previstas no decreto de 1998, nomeadamente:

eleger o diretor; definir as linhas orientadorasplneamento e execucéo, pelo diretor, das
atividades no dominio da acdo social escolar; prciat-se sobre os critérios de organizagdo dos
horérios; acompanhar a agao dos demais 6rgdosmnisiiacéo e gestéo; [e] definir os critérios
para a participacao da escola em atividades pedagdgientificas, culturais e desportivas (cf. o
Artigo 13.° do novo RAAG).

No ambito das suas competénciagonselho gerapode também deliberar a
cessacao do mandato diwetor “no final do ano escolar, por deliberacéo [...joaada
por maioria de dois tercos dos membros em efetleidde fungbes, em caso de
manifesta desadequacdo da respetiva gestdo, fureladdactos comprovados e
informacdes, devidamente fundamentadas” (cf. albjeao n.° 6, do Artigo 25.° do
diploma em analise).

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, del@abril, cai a figura do
conselho executivodrgao colegial, mantendo-se apenadiretor, 6érgdo unipessoal,
como “Orgao de administracdo e gestdo do agrupam@mtescolas ou escola nao
agrupada nas areas pedagodgica, cultural, adminiatréinanceira e patrimonial” (cf. o
Artigo 18.° do normativo). De acordo com as palsvda Afonso (2010, p. 20), na nova
legislacéao,

0 «rosto» da escola é agoralicetor. E este o lider forte que deve ser «dotado deridatie
necessaria para desenvolveprojeto educativala escola e executar localmente as medidas de
politica educativa». [...] [@iretor assume assim] uma nova centralidade organizacipoajue

€ ele (e ndo os orgaos colegiais) que deve presmtas pelos resultados educacionais
conseguidos, transformando-se no principal respehgiela efetiva concretizacdo de metas e
objetivos, quase sempre central e hierarquicantiieidos.
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A propoésito da “transicdo da colegialidade paranaessoalidadé” (Lima,
2009, p 241), Lima (2008, como citado em Afonsd,®0p. 20) refere que

a justificacdo apresentada para a criacdo da fidardiretor inscreve-se no quadro de uma
ideologia de feicdo tecnocratica e gerencialisgntlo por demonstrar por que razdo uma
lideranga individual é superior a uma liderancagall, desprezando a experiéncia e os dados da
investigacao.

Para além da maior responsabilizacdo decorrenteneaamente, dos
instrumentos de autonomia relativos a prestacaccatgas (orelatério anual de
atividades a conta de gerénciae o relatorio de autoavaliacdp ao diretor séo
acometidas, de acordo com o estabelecido no Aztigbdo Decreto-Lei, n°® 75/2008, de
22 de abril, algumas competéncias que ndo estavawistas no anterior regime, a
saber:

aprovar o plano de formagéo e de atualizagcdo doopkscente e ndo docente, ouvido
também, no Ultimo caso, o municipaesignar os coordenadores de escola ou estaheloi

de educacao pré-escolar; designar os coordenadoesiepartamentos curriculares; dirigir

superiormente 0s servicos administrativos, técne&sécnico—pedagogicos; [e] exerce ainda as
competéncias que lhe forem delegadas pela adnaigéstreducativa e pela cAmara municipal.

Desde logo ressaltam as competénciadiador que lhe permitem a indigitacéo
de docentes para (importantissimos) cargos de aestéermédia, ou seja,
coordenadores de departamentoc@rdenadores de estabelecimen® ainda a
“possibilidade” da camara municipal poder vir aeg@lr competéncias miretor, o que
revela indicios de uma eventual relacdo de “subagdio” dodiretor em relacdo a
camara municipal, pelo menos em algumas areasniadprognosticar esta situacédo
de “eventual relagdo de subordinacdo” também ar pkas palavras de Barroso (2009,
p. 995), quando este investigador diz que a “inérga de uma politica articulada de
descentralizagéo, com a transferéncia de compet&Bciecursos para as autarqdfas

[aumentara] o seu poder de tutela sobre o sistdzagvo local

137 “para a FENPROF (o maior sindicato de professores), o novo regime de autonomia e gestdo das
escolas «representa um retrocesso no funcionamento democrdtico da escola publica», nomeadamente
pelo «fim da tradicdo de colegialidade na gestdo escolar do pds 25 de abril», e porque a concentragdo
de poderes no diretor parece consagrar «uma espécie de autonomia do chefe, em detrimento da
autonomia da escola»” (Mendonga, 2009, como citado em Afonso, 2010, p. 20).

% Formosinho e Machado (2010, p. 38) referem que “o reforco do poder local é promovido ndo apenas

pela atribuicdo de competéncias simultanea e indistintamente a todos os municipios, mas também pela
«transferéncia (de) competéncias ndo universais mediante contratualizacdo entre os departamentos da
administracdo central competentes e todos os municipios interessados e assenta em tipologia
contratual e identificacdo padronizada de custos, de acordo com a atividade a transferir» (Lei n2 159/99,
de 14 de setembro, art.2 62, n2 3). O objetivo é «contratualizar com os municipios a resolu¢do dos
problemas e a redugdo das assimetrias que subsistem na prestacio do servico educativo»
nomeadamente as competéncias a descentralizar dizem respeito «ao pessoal ndo docente do ensino
basico, ao fornecimento de refeicdes e apoio ao prolongamento de hordrio na educagdo pré-escolar, as
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De acordo com o Artigo 21.° do novo RAAG, competedaetor nomear o
subdiretor e os adjuntos, bem como, de acordo cAnigo 30.° do mesmo diploma, se
depreende que cabe tambémdaetor o processo de conducdo das designacdes dos
profissionais que irdo desempenhar funcdes desassesecnico-pedagogica.

Como vimos anteriormente, diretor € eleito peloconselho geralapds a

realizacdo de um concurso publico, no entanto IS selmitidos a concurso

docentes dos quadros de nomeacdo definitiva donenglblico ou professores
profissionalizados com contrato por tempo indeteatio do ensino particular e cooperativo, em
ambos 0s casos com, pelo menos, cinco anos deservgualificacdo para o exercicio de
funcbes de administracdo e gestdo escolar (cf.°d,ndo Artigo 21.° do Decreto-Lei n.°
75/2008).

De acordo com o n.° 4, do Artigo 21.°, do diplomaanalise, sdo considerados
qualificados para o exercicio do cargodiestor os docentes que satisfacam um dos
seguintes requisitos: “sejam detentores de hathlitaespecifica” em Administracao
Escolar ou Administracdo Educacional (alinem); “possuam experiéncia
correspondente a pelo menos um mandato completoexaocicio de cargos de
administracéo e gestadiretor ou adjunto ddiretor, presidente ou vice-presidente do
conselho executivaliretor executivoou adjunto dadiretor executivoou membro do
conselho diretivp(alineab)); ou “possuam experiéncia de, pelo menos, trés eomo
diretor ou diretor pedagdgico de estabelecimento do ensamticular e cooperativo”
(alineac)).

O conselho pedagogidoi instituido no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22abril,
em moldes muito semelhantes aos estabelecidos AGRE 1998, embora enunciado
de uma forma mais rigorosa e completa, ao ser aédstatlo como “O6rgdo de
coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientag@atad do agrupamento de escolas
ou escola ndo agrupada, nomeadamente nos domimidagdmico-didatico, da
orientacdo e acompanhamento dos alunos e da foonmaicé@l e continua do pessoal
docente e nao docente” (cf. o Artigo 31.9).

As maiores novidades trazidas pelo novo RAAG, indatente aoconselho
pedagdgico de acordo com os n.2 e 3, do Artigo 32.°, do Decreto-Lei n.° 75/2008,
sdo: o estabelecimento de um limite maximo de gualzmentos para a constituicdo

daquele 6rgéo (anteriormente o limite eram vinwmeintos) e o estabelecimento do

atividades de enriquecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino basico, a gestdo do parque escolar e a
acdo social nos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico» (Decreto-Lei n? 144/2008, de 28 de julho, PreAmbulo)”.
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diretor, “por ineréncia”, como presidente daquele conséimberiormente o presidente
do conselho pedagdgicera eleito de entre os seus membros docentes).

Quanto aoconselho administratiyondo se registam discrepancias entre o
instituido no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 delabro instituido no diploma que o
antecedeu.

No que diz respeito amordenador de estabelecimengbe é instituido no novo
RAAG na mesma linha de estatuicdo em que foi elstalde no Decreto-Lei n.° 115-
A/98, no entanto, existe uma diferenca substameite 0s normativos que nao pode
deixar de ser assinalada, e que dela demos ja cudado falAmos das novas
competéncias ddiretor. Referimo-nos, concretamente, & nova forma deiitagido do
coordenador de estabelecimem@ara o cargo.

Enquanto anteriormente anordenador de estabelecimerdm “eleito, por trés
anos, pela totalidade dos docentes em exercicibvefele funcdes no mesmo
estabelecimento” (cf. o n.° 3, do Artigo 32.° dplaina de 1998), agora ele é
“designado peldiretor, de entre os professores em exercicio efetivoudedes na
escola ou no estabelecimento de educacédo pré-eseaaeu mandato “tem a duragao
de quatro anos e cessa com o mandatdirétor’ (cf. os n.® 3 e 4, do Artigo 40.°, do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril). Dessenfgrno entender de Lima (2011b, p.
113), ocoordenador de estabelecimengassa “a condicdo de representantelidetor
junto do respetivo estabelecimento, em vez de septante desse estabelecimento
junto da respetiva escola sede do agrupamento”.

Porém, a medida do Decreto-Lei n.° 75/2008, deealdil que, seguramente,
mais “tinta tera feito correr”, em virtude da poléanque suscitou anos mais tarde, foi
aquela que foi inscrita no seu Artigo 7.°, que &pom para a possibilidade da
“administracdo educativa, por sua iniciativa ou gwbposta dos agrupamentos de
escolas e escolas nédo agrupadas, constituir uscabheinistrativas de maior dimenséao
por agregacao de agrupamentos de escolas e es@olagrupadas”.

O aventar desta possibilidade foi perspetivadaLpmnio Lima, em 2 de margo
de 2004, no decorrer do, anteriormente, mencioeadontro intitulado “O Futuro da
Escola Publica Portuguesa — Que papel para os Agrapios de Escolas?”. Este
investigador previu ja na altura que “a entradaEslas Secundarias” no processo de
agrupamento de escolas seria apenas “uma questdeng®m, assumindo estas a

lideranca porque melhor preparadas” (Lima, s/d,a@oitado em Silva, 2005, p. 8).
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A analise dos acontecimentos que se sucederam,rta pga 2010, na
prossecucdo da estatuicdo do Artigo 7.° do novo ®AAer4d o propdsito que

ambicionamos concretizar nas paginas seguintes.

2.8. Os mega-agrupamentos de escolas

Envolto em grande polémica e contestacdo, que essau diversos
“quadrantes” da sociedade portuguesa, em espegiales mais diretamente ligados as
escolas e respetivas comunidades educativas —gbeksmente e ndo docente, pais e
encarregados de educacao, autarquias, orgdos deisithgdo e gestdo das escolas
(diretores conselhos geraise conselhos pedagogicps organizagdes sindicais
representativas dos trabalhadores das escolasedaratdo Nacional das Associacdes
de Pais (CONFAP) e também, claro esta, alunos prosesso de agregacao de
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadsldrpelas instancias governativas
em 2010, com a Resolug¢do do Conselho de Ministfo4442010, de 14 de junho, era
entdo chefe do Governo, pela segunda vez, Josat&&cdespoletou um “profundo”
reordenamento na rede escolar publica em Portggah, consequéncias diretas no
nosso sistema educativo, nas suas varias dimengbesainda ndo € hoje possivel
avaliar convenientemente.

E importante relembrar que as medidas que conduzéaconstituicio dos
grandes agrupamentos de escolas, vulgarmente ¢dokeccomo “mega-
agrupamentds”, foram aceleradas pela “crise financeira global 2008” (Bresser-
Pereira, 2010, p. 51) que teve inicio nos Estadoisldd da América e que abalou
profundamente as economias da zona euro, n0S MEBESS seguintes, em especial as
dos paises mais periféricos e em particular alfedgkposta economia portuguesa, cuja
divida soberana foi alvo de fortes ataques espimss® nos mercados internacionais,

que conduziram o pais a uma situacao, praticamestestentavel e de rotura eminente.

139 ~ . . e s e . .ore
A expressdo “mega-agrupamento”, como anteriormente aludimos, ja tinha sido utilizada em 2005

por Jodo Formosinho e Joaquim Machado, quando se referiram a preferéncia dada pela administracdo a
“modalidade de agrupamentos verticais como féormula organizacional”, que incluiam estabelecimentos
do pré-escolar e dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos, e que, pela sua dimensdo, apelidaram também de
“superestruturas” (Formosinho e Machado, 2005, p. 150).

M0 Ver a este propdsito as noticias publicadas em 2010, no jornal Correio da Manha

(http://www.cmjornal.xl.pt/exclusivos/detalhe/ataque-especulativo-a-divida-portuguesa.html,
recuperado em 11, novembro, 2014) e em 2011, no jornal Publico
(http://www.publico.pt/economia/jornal/divida-nacional-nao-consegue-evitar-atagues-especulativos-
21328961, recuperado em 11, novembro, 2014 ).

91



Como consequéncia dessa situacéo, Portugal vilbsgado a um pedido de
assisténcia financeira, em abril de 2011, ao FiMdpetario Internacional (FMi}%, a
Comisséo Europeia (CE) e ao Banco Central Europ@E) — a TROIKA* — que
como contrapartida da ajuda concedida “obrigaranpats ao cumprimento de um
rigoroso plano de austeriddd® com consequéncias também para o setor da edycacéo
de que resultaram, nomeadamente, medidas quere@acanstituicdo generalizada dos
mega-agrupamentos de escolas por todo o pais.

No entanto, somente um observador menos informadtesatento consideraria
que essa constituicdo generalizada de mega-agrap@nde escolas resultou, em
exclusivo, das medidas concertadas (impostas)TpR@IKA a Portugal. Esse processo
ja estava “delineado” ha muito nas intencfes dairasiracéo central, tal como vimos
antes, nomeadamente, através da analise ao ArfigdorDecreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril, onde se refere que a administracacagista pode “constituir unidades
administrativas de maior dimenséo por agregacé&amdgamentos de escolas e escolas
nao agrupadas”. Neste sentido a intervencdo da KR@I que fez foi propiciar o
“apressar” desse processo, que foi realizado em aoerritorio portugués de meados
de 2010 a meados de 2013.

Reportando-nos a medida legislativa que esta redmsonstituicdo dos mega-
agrupamentos de escolas, a Resolucdo do ConselMingros n.° 44/2010, de 14 de
junho, no seu preambulo se inscreve que um dosipais objetivos do programa do
governo é “concretizar a universalizacdo da freqiaéda educacéo bésica e secundaria
de modo a que todos os alunos frequentem estaibelstds de educacdo ou de
formacao pelo menos entre os 5 e os 18 anos de”idadcorrente deste enunciado, e
ainda no preambulo do normativo, se afirma a irflenge estabelecer critérios que
promovam “a existéncia dagrupamentos verticaisque devem incluir, quando
possivel, todos os niveis de ensino e que posaihilia concretizacdo derojetos
educativospara um percurso formativo que se inicia na edicgyé-escolar e se

estende até ao ensino secundario”.

o Ml ja tinha estado em Portugal em duas outras ocasides, em 1977 e em 1983, aquando de

situagOes econdmicas também muito delicadas do pais.

142 - “ e . ~
Termo que se usa “trivialmente”, com alguma perda de “orgulho patriético”, ao conjunto das trés

entidades: FMI, CE e BCE.

3 Ver “Memorando de Entendimento” assumido por Portugal perante a TROIKA

(http://www.portugal.gov.pt/media/371372/mou_pt 20110517.pdf, recuperado em 11, novembro,
2014).
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E importante referir que a Lei n.° 85/2009, de 87dosto, ja tinha instituido o
“regime da escolaridade obrigatéria para as crengajovens [...] com idades
compreendidas entre 0os 6 e 0s 18 anos” e consagradioiversalidade da educacao
pré-escolar para todas as criancas a partir deanque atinjam os 5 anos de idade”,
pelo que a Resolucdo do Conselho de Ministros44Z040, de 14 de junho, a assumiu,
em termos normativos, como base de “sustentag&o”.

No seguimento das intencdes expressas pelo govemopreambulo da
resolucdo de 2010, o n.° 1 daquele diploma estbelerientacbes para o

reordenamento da rede escolar”, com o propdsitmderetizar trés objetivos:

adaptar a rede escolar ao objetivo de uma escathride 12 anos para todos os alunos (alinea
a)); adequar a dimensao e as condi¢des das escotamacédo do sucesso escolar e ao combate
ao abandono (alinel)); e racionalizar osgrupamentos de escolade modo a promover o
desenvolvimento de uprojeto educativacomum, articulando niveis e ciclos de ensino riss
(alineac)).

Decorrente dessas orientacdes, 0 n.° 2 da resaliec2010 veio estabelecer que
as escolas do 1.° ciclo que nao tivessem, pelo snemde e um alunos, teriam de ser
encerradas até ao final do ano letivo 2010/2011hoemesse processo de extingdo
tivesse de ser articulado e negociado com o muai¢gh. o n.° 4 do diploma). Esta
medida, no entender de Morais (2011, p. 427), eisproporcionar melhores condi¢cdes
de ensino e aprendizagem a aldfibgue, até aqui, viam prejudicado o seu percurso
educativo apenas porque viviam numa localidade @amucas criancas em idade
escolar”, no entanto gerou bastante controvérsia ez que conduziu muitas aldeias,
sobretudo do interior, a perda do seu unico elligdedo institucional com o pais, com
prejuizos inequivocos para 0 seu processo de lizagao (Simdes, 2012).

No sentido de concretizar o objetivo inscrito naedc), do n.° 1, da Resolucao
do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 dequne enunciava a racionalizacao

dosagrupamentos de escolasn.® 8 daquele diploma veio determinar que

a reorganizacdo dos agrupamentos de escolas satdasendo agrupadas deve processar-se

de forma gradual e em funcéo das especificidadesada agrupamento e de cada escola nédo
agrupada, ndo podendo determinar: a extincdo degpagpentos de escolas e de escolas néo
agrupadas que sejam o0s Unicos existentes no nespatinicipio (alinean)); e a criacdo de
agrupamentos de escolas com uma dimensdo desadeqoadesenvolvimento dprojeto
educativo(alineab)).

144 Segundo Morais (2011, p. 427) “as melhores condi¢Bes de aprendizagem resultam ndo apenas do

facto de passarem a frequentar uma escola com mais equipamentos e melhores espagos, mas,
essencialmente, pelo facto de o docente poder recorrer a outras metodologias de aprendizagem que
privilegiam a colaboragdo entre os alunos, como os trabalhos de grupo, a metodologia de projeto, etc.
Por outro lado, a existéncia de um grupo de pares do mesmo ano de escolaridade é também um espago
de aprendizagem, desafio e confronto para os alunos”.
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Relativamente a medida estabelecida na aliedo n.° 8, do normativo em
andlise, é interessante questionarmo-nos a propdsiuilo que se entende por
“dimensao desadequada”, ja que alguns agrupamatigsam dimensdes “absurdas”,
sendo o namero de alunos, em alguns deles, myiterisu a trés milhares, enquanto
noutros se cifrava em torno do milhar.

O n.° 9, da resolucdo de 2010, determinava qued@ de agrupamento de
escolas devia funcionar num estabelecimento ensgueinistrasse o0 ensino secundario
ou, em alternativa, noutro, desde que o agrupameaéto excedesse “a dimensao
adequada ao desenvolvimento do pepjeto educativbe se garantisse “uma gestao
mais eficaz do agrupamento de escolas” ou “uma anefttegracdo das escolas nas
comunidades que servem ou na interligacdo do eresidas atividades economicas,
sociais, culturais e cientificas”.

Outra medida também muito polémica foi a estabddeciom o n.° 10 da
resolucdo de 2010, que veio determinar a extingdé &o inicio do ano letivo de
2010/2011 [dos] agrupamentos de escolas constituidos exciosivie por
estabelecimentos do mesmo nivel de ensino [agrugiamdiorizontais de escolas]”,
embora de admitisse um regime de excecionalidate da final do ano letivo de
2010/2011, por despacho do membro do Governo reapehpela area da educacéo”
(cf. o n.° 11 do diploma), mas que poucas conseigpeniria a trazer.

Finalmente, no n.° 12 daquele normativo, foi edealda a intencdo de

promover, através do membro do Governo respong@@larea da educacao, a regulamentacao
a que se refere o n.° 6 do artigo 6.° do Decretd RI° 75/2008, de 22 de Abril, estabelecendo
[dessa forma] os procedimentos de criacdo, alteragéixtingcdo dos agrupamentos de escolas e
escolas ndo agrupadas, bem como de estabelecinmitiicos de ensino.

Entretanto, em 9 de julho de 2010, seguramentaldeévienorme agitacédo social
que a Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 48/Z8bvocou, a Assembleia da
Republica publica a Resolucao n.° 94/2010, atrdaégual, em trés pontos, recomenda

que o governo

suspenda de imediato a aplicacdo da Resolucédo neelbo de Ministros n.° 44/2010, de 14 de
Junho, e faca reverter as implicagbes que teveodostos agrupamentos afetados e escolas néo
agrupadas afetadas [n.° 1]; desenvolva, num prazdoié anos, uma carta educativa nacional
gue plasme uma estratégia de gestdo da rede esaplarseja construida com envolvimento das
autarquias locais, nomeadamente partindo das saeasceducativas, das comunidades
educativas e dos o6rgdos de gestdo e administragéolae das associagbes de pais e
encarregados de educagéo e das associacOes dmnestd.® 2]; [e] proceda a discussédo dessa
carta, através de um projeto global, com os agestkeEativos e as autarquias e proceda
posteriormente a aplicacdo gradual da estratéda auntida em articulacdo com os 6érgaos
autarquicos e de gestédo dos agrupamentos e esallamjuardando sempre a qualidade de vida
das populacdes e as implicacdes do reordenamentddaassegurando que nenhum estudante
vera deteriorado ou prejudicado o seu direito &&chio pela reorganizacéo planificada [n.° 3].
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Porém, a Resolucédo n.° 94/2010, de 9 de julho,t&&@oproduzido quaisquer
efeitos tangiveis, uma vez que, em 11 de agost@0d®, o Governo procedeu a
publicagdo do Despacho n.° 12955/2010, com efegtogativos a 1 de marco de 2010
(cf. o n.° 7 do diploma), que veio estabelecer oxedimentos de nomeacdo e
atribuicdo de competéncias as comissdes admimnssatprovisorias (CAP), que
garantiriam o funcionamento dos agrupamentos eetelt dos processos de agregacao
e promoveriam todas as diligéncias necessariasapadeaignacao ou elei¢cdo de todos os
orgdos dos agrupamentos resultantes daqueles posais agregacao.

E importante referir ainda que s6 em 16 de novender®010, ja em pleno
processo de fusbes entre agrupamentos e escolasgnépadas, foi publicada a
regulamentacdo a que se faz referéncia no n.° 1Retdlucdo do Conselho de
Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho, atravésaléaRa n.° 1181/2010. A propdsito do
desfasamento temporal (acentuado) entre a pubticdgdResolucdo do Conselho de
Ministros n.° 44/2010 e a publicacdo da Portafal©81/2010, Simdes (2012, p. 100)
refere que

ndo deixard de ser inusitado que o diploma que pemeder a fusdo dos agrupamentos e de
escolas ndo agrupadas data de 14 de Junho de 28y que o diploma que define os
procedimentos de criacéo, alteracdo e extingdardssnos estabelecimentos € posterior aquela
data em cinco meses e dois dias.

Com o objetivo de ilustrar o quao polémico e cdatds foi 0 processo de
reorganizagao (agregacgéao/fusédo) dos agrupamentescdéas e escolas nao agrupadas,
iniciado em meados de 2010 e finalizado em mead@9#3, apresentamos, de seguida
cronologicamente, alguns excertos de artigos irdtios e de opinido, reportados
aquele periodo de tempo.

26/06/2010 — “Os problemas dos mega-agrupamentagige de opinido assinado
por José Manuel Canavarro, publicado no sitio tirnet do jornal Diario de Noticias

(http://www.dn.pt/inicio/opiniao/interior.aspx?conteid=1603274&seccao=Convidagos

recuperado em 18, janeiro, 2014):

[...] iniciou-se ja a fusdo de escolas e de agrepams de escolas. Rapida, pouco participada,
unilateral. Acertada, em alguns casos — por exengpioconcelhos com uma unidade organica
do ensino basico e outra de ensino secundarios euais a soma dos alunos fique aquém dos
1500. Desacertada, na maioria;

[...] com a extin¢do, por fuséo, de centenas dapagnentos, desperdica-se competéncia, pois
muitos dosdiretores que cessardo abruptamente funcdes poderdo n&odegianiveis para
cargos de diregdo. E a nomeacdo de comissfes athativhs provisorias comprometera o
principio de recrutamento e selecéo por partestideholder®u parceiros;
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Para esses stakeholders, a decisdo de fuséo mepréskoras e dias de trabalho "atirados pela
janela" (quem participa em conselhos gerais sateenpo que essa participacdo consome) pelo
gue ndo restard muita vontade para continuar eipart

Esta decisdo deveria ter sido ponderada previamentagora aplicada, caso a caso,
acompanhando a generalizacdo dos 12 anos de édadéaobrigatdria, sem pressas, respeitando
mandatos deliretorese dos 6rgaos das escolas. Negligencia-se assstakilelade, jogam-se
fora parcerias, rompe-se a confianca e desprestgalideranca de escola;

[...] @ médio prazo, esta decisdo ndo estara a coiadicdes que afrouxem a tdo necessaria
melhoria dos resultados dos alunos?

13/07/2010 — “Encerramento de Escolas, Resolu¢caGatselho de Ministros
n.° 44/2010 e impactos no Distrito de Viseu” —gartpublicado no sitio da internet do
Partido Comunista Portugués http://pcp.pt/encerramento-de-escolas-
resolu%C3%A7%C3%A30-do-conselho-de-ministros-n%C239482010-e-impactos-

no-distrito-de-visepyrecuperado em 18, janeiro, 2014):

A Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/201i0 weroduzir, ja no final do atual ano
letivo, uma ainda maior instabilidade nas escolagre@pamentos de todos os ciclos de ensino
béasico e do ensino secundario, pois veio a tradezitum conjunto de imposi¢6es por parte do
Poder Central junto das escolas e agrupamentosaudamente junto dos seus 6rgdos de gestdo
recentemente eleitos e constituidos;

Toda a orientacdo contida nessa Resolu¢cédo do ®GondelMinistros, quer seja a respeitante ao

emparcelamento e a verticalizacdo dos agrupamenies,seja a respeitante a encerramentos de
escolas do primeiro ciclo do Ensino Basico com matw 21 alunos, trara sérias consequéncias
para a qualidade do ensino e para a qualidadeddedés populacdes em todo o pais. Porém,
serd nas regides pouco urbanizadas do interiora@io que as consequéncias desta politica de
desmantelamento da escola publica significardomaiar deteriora¢do da qualidade de vida das

pessoas, dos pais e da qualidade do ensino ledpnad

Num quadro de éxodo rural e litoralizacdo dos sesvie da infraestrutura publica, o
encerramento de escolas e a concentracdo dos meiwmos e materiais em agrupamentos de
dimensfes que podem atingir os cerca de 3.000 slun produzir um agravamento da
desertificacdo do interior e 0 consequente empohesto do pais, por forca do abandono das
atividades rurais e do territério nacional.

19/07/2010 — “Ao contrario de Portugal, |14 fora stpese no regresso a escolas
mais pequenas” — artigo assinado por Clara Viaohligado no sitio da internet do

jornal  Publico fttp://www.publico.pt/educacao/noticia/ao-contragdie-portugal-la-

fora-apostase-no-regresso-a-escolas-mais-pequdAz3dl recuperado em 12,
fevereiro, 2014):

A criacdo de grandes agrupamentos escolares quernnacar a tomar forma em Portugal no
préximo ano letivo estd em queda noutros paisesjauiveram a experiéncia e tiveram maus
resultados;

Na Finlandia, a pequena dimensé&o é apontada coraaammarcas genéticas de um sistema de

ensino que se tem distinguido pelos seus resultddogxceléncia (s6 trés por cento dos
estabelecimentos tém mais de 600 alunos);
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Em Nova lorque, o mayor Michael Bloomberg tem virsdfazer precisamente o oposto. Desde
2002 foram fechados ou estdo em processo de emesni@ 91 estabelecimentos. Entre estes
figuram mais de 20 das grandes escolas publicamdaidas da cidade, que foram substituidas
por 200 novas unidades. Nas primeiras chegavanalzitao mais de trés mil alunos. Nas novas
escolas, 0 nimero maximo vai pouco além dos 4@88xgde sucesso entre os alunos que foram
transferidos para escolas mais pequenas € sup&ridos que permanecem nos velhos
estabelecimentos);

Esta aposta em escolas mais pequenas, mais beificqdabk e com maior autonomia faz
também parte das prioridades do novo primeiro-rinmisonservador britanico, David Cameron,
0 que, a ser levado por diante, constituira umdupda inversdo da tendéncia registada na
Ultima década no Reino Unido. O numero de escadas mais de dois mil estudantes quase
quadruplicou e cerca de 55 por cento das secusd&m mais de 900 alunos. Com esta
dimenséo, a fungéo dos docentes passou frequeriteemerr mais a de "apagar fogos" do que a
de ensinar, constata-se num documento elaborad®mgnizacdo de professores Teach First;

Um estudo elaborado ha uns anos pelo EPPI-Cemtriepndres, com base nas experiéncias dos
paises da OCDE, concluia que os alunos tendem ta-sermenos motivados nas escolas
maiores e que os professores se sentem menos fetimeo ambiente vivido nestas.

11/05/2012 - *“Odivelas rejeita mega-agrupamentosolases” — artigo
publicado no sitio da internet do jornal Noticias rafédle Lisboa

(http://www.noticiasgrandelisboa.com/2012/05/11/ethg-rejeita-mega-agrupamentos-

escolares/recuperado em 6, janeiro, 2014):

A Camara Municipal de Odivelas, no passado dia thd®, e a Assembleia Municipal ontem,
10 de maio, aprovaram um parecer negativo ao matkelagregacdo de escolas/agrupamentos
para o concelho de Odivelas, apresentada peladoirgegional de Educacdo de Lisboa e Vale
do Tejo, o qual se traduziria pela constituicdongga-agrupamentos escolares;

Segundo comunicado da autarquia de Odivelas, o Imoaeresentado pode conduzir a
problemas complexos de gestao, comprometendo gadelgestao de proximidade, coloca em
causa a continuidade gwojeto educativpinterrompe abruptamente o mandato dwstores
legitimante eleitos e em fungdes, para além de rpwoidea colocar em causa um consideravel
namero de postos de trabalho;

A Camara de Odivelas esclarece ainda que entrenicfpio e a comunidade educativa local, é
unanime a perspetiva de que “este modelo ndo veesamtar qualidade ao ensino e que esta
serd uma gestao afastada das escolas, para algue gerece ndo haver consciéncia dos reais
impactos deste modelo, dado néo existir qualquadesjue o suporte, posi¢do continuadamente
reforcada junto da DRELVT".

24/05/2012 — “E erro “Crato” insistir na construgd® mega-agrupamentos” —
artigo publicado no sitio da internet da Federdgdcional de Professores (FENPROF)
(http://www.fenprof.pt/?aba=27&mid=115&cat=226&do@&52, recuperado em 8,
janeiro, 2014):

A FENPROF [...] continua a aguardar que o MEC, eomento algum, apresente qualquer

estudo ou evidéncia de suporte as politicas enocdesignadamente a integracdo vertical de
Agrupamentos Escolares até ao 12.° ano. Mas, &b gdwverno, a FENPROF exige ainda que

seja tornada publica (se é que foi feita) a avatiagos mega-agrupamentos constituidos em
2010. Ha s6 um aspeto que é conhecido — o goverrenidio divulgou-o em DR, no dia 27 de

dezembro de 2010 (Resolugdo do Conselho de Ministra01-A/2010) —, esta “agregacdo de

unidades de gestdo”, com mais algumas medidasngidiram na rede escolar, permitiram a

“Reducéo de 5.000 docentes no ano letivo 2010-2011”"
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Tal como as escolas tém manifestado, através des @gdos, a FENPROF tem igualmente
afirmado e reiterado que ndo se encontram vantageste processo, mas ha indmeras
desvantagens que o desaconselham, designadamente:

« Desumanizacédo da vida das escolas;

e« Fim de uma gestdo de proximidade, tanto em relacatunos e docentes, como as
familias;

» Potencializacdo das situacfes de indisciplina Emiia na escola, com 0 aumento da
populagéo escolar e o afastamento dos seus OrgayEntes;

» Enfraquecimento dos niveis de participacdo na daaescolas, em particular por parte
dos docentes e dos pais e encarregados de edueatjfgio de projetos curriculares e
educativos de muitas escolas;

» Criagdo de estruturas intermédias de gestdo que, & dimensdo, se tornam
inoperantes e, por esse motivo, ineficazes; redecmr vezes, extingdo de servicos
muito importantes para a organizacéo, seguranganeaimbiente escolares;

» Perda de eficacia organizacional aumento do desgomntre docentes e trabalhadores
nédo docentes com implicacdo negativa na vida desope e na atividade econdmica de
muitos concelhos.

21/11/2012 - “Mega-agrupamentos «fragilizam» autwaodas escolas” —
artigo assinado por Clara Viana, publicado no sit#o internet do jornal Publico

(http://www.publico.pt/portugal/noticia/megaagruparus-fragilizam-autonomia-das-

escolas--1573464ecuperado em 20, janeiro, 2014):

Os agrupamentos escolares de grandes dimensdegngwindo a ser criados, “constituem, até
ao momento, um caminho de refor¢co do controlo ed&#autonomia das escolas”. O alerta é
feito pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), angho consultivo da Assembleia da
Republica, numa recomendagéo sobre a autonomiesdakas, aprovada no més passado;

[...] o CNE constata que a recente criacdo dos alammega-agrupamentos “tem vindo a criar
problemas novos onde eles ndo existiam”. Sao exemfileforco da centralizacao burocratica

dentro dos agrupamentos, o aumento do fosso enémn glecide e os problemas concretos a
reclamar decisdo” ou a “sobrevalorizacdo da gemstfwoinistrativa face a gestdo autébnoma das
vertentes pedagdgicas”;

Segundo o CNE, esta situacao “fragiliza ainda mgésfragil autonomia das escolas e deixa pela
frente o reforco do cenario Unico e salvador dsrcagecentralizacdo do poder na administracdo
central, agora reforcada na sua capacidade deotmdt tudo e todos, pelas novas tecnologias”;

O Ministério da Educacao e Ciéncia (MEC) tem apsdmt@omo prioridade o reforco da
autonomia das escolas. O CNE recorda que, comwss miplomas sobre o tema aprovados este
ano, é ja “a quarta vez que os governos legisldiresm autonomia das escolas”. “O risco que se
corre é o de, mais uma vez, estarmos perante umstapracdo de uma vontade politica mais do
gue diante do exercicio real de uma determinachticpd, acrescenta-se na recomendacéo. Para
o CNE, isto significa que “se prossegue uma reddgeneralizada sobre a autonomia das escolas
(que facilmente se decreta)”, continuando-se, rnantm, “a deixar ficar de lado quer uma
revisdo profunda do modelo de administracdo edonakiquer uma gestdo descentralizada dos
recursos humanos ou do orcamento”.

18/01/2013 — “Um mega-agrupamento é a negacaoatdaés- artigo assinado
por Sara R. Oliveira, publicado no portal da ing¢rn educare.pt
(http://www.educare.pt/noticias/noticia/ver/?id=1881langid=1, recuperado a 6,
janeiro, 2014):
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"Este MEC vai ficar na memoria dos professores € pwtugueses pelos inlmeros crimes que
estd a fazer no setor”, acusa Mario Nogueira, gg@egeral da FENPROF, que lembra
promessas que ndo estdo a ser cumpridas. O regpbfesA questdo de avivar a meméria dos
politicos. "Quando a doutora Isabel Alcada impletoeros primeiros agrupamentos escolares, o
PSD apresentou um projeto de resolugcdo em que dxiGoverno de entdo que nao havia
estudos nem evidéncias que comprovassem a eftdgimega-agrupamentos. Nao ha seriedade
nenhuma da parte deste Governo porque faz exataroemesmo que criticava antes". Para a
FENPROF, os mega-agrupamentos servem para degpefissores. "Um mega-agrupamento
de quatro mil alunos é a negacdo de tudo aquiloéqgtido como a qualidade do ensino, é a
negacao da escola", afirma Mario Nogueira, em daglees a Lusa;

A Confederacdo Nacional das Associacdes de PaidNF@®) defende, por seu turno, que
devem ser estudadas outras solu¢gbes que envolvamutasquias para que em vez de
agrupamentos sejam criados territorios educativestenham autonomia. Na sua opinido, fundir
escolas é uma medida meramente economicista gpatatixas nao sao positivas. "A CONFAP
considera que nas agregacfes de agrupamentos Hdoamaz&do e uma razao verdadeira: a boa
razéo € a articulacéo e a sequencialidade entvaras ciclos de ensino e a verdadeira razéo é
econdmica que vem desde o tempo em que 0 mundounamddl5 dias, vem de 2010, desde o
anterior Governo", diz Albino Almeida, presidenta €ONFAP, ao insistir que as escolas
deviam ter legitimidade para propor o seu prépriaieto de gestéo;

Os diretoresdas escolas também falam em razfes economidigtassustentam as agregacdes
escolares, e alertam que as distdncias podem owestragos, sobretudo num momento
particularmente dificil para a maioria das famil@Estuguesas em termos financeiros. "Num
mega-agrupamento com muitas centenas de alunosmeitos professores e assistentes, ndo €
possivel uma gestao de proximidade, nem a constrdedacos de cumplicidade, que sdo tdo
fundamentais”, sublinha Manuel Pereira, presidetdeAssociacdo Nacional de Dirigentes

Escolares (ANDE). "Uma escola ndo € uma empresdquprd, avisa 0 responsavel, em

declaracfes a Lusa. A Associacao Nacional de Dastde Agrupamentos de Escolas Publicas

(ANDAEP) partilha os reparos. "Os gabinetes diretores trabalham diretamente com os

alunos, mas isto é quando tém alunos em niumeravakddgora se eu tiver quatro mil alunos,

nunca os vou conhecer a todos", comenta Adalmirséaa, presidente da ANDAEP, que prevé
que sO dentro de dois ou trés anos é que 0s noyampamentos estejam a funcionar
normalmente a nivel pedagdgico e organizativo.

Pese embora as inumeras manifestacbes publicas esacoido e
descontentamento, provenientes de varios quadrat#esociedade, até mesmo do
Conselho Nacional de Educacéo, que emitiu uma finecalacdo sobre reordenamento
da rede escolar, a dimensdo das escolas e a cm@stitde agrupamentos”, a
Recomendagéo n.° 4/2011, de 26 de abril, e ainda aura “recomendag¢ao sobre
autonomia das escolas”, que abordava também “gdcride mega-agrupamentos”, a
Recomendacdo n.° 7/2012, de 23 de novembro, o gs@cee constituicdo e
generalizacdo dos mega-agrupamentos foi levadoRmeler Central até ao fim.

No sitio da internet do Ministério da Educacgéo @nCia, em 1 de abril de 2013,
podia ler-se em titulo destacado: “Concluido pregsede agregacdo de escolas”.
Através da homologacao das “18 novas unidades icegdranunciadas, cumpria-se a
promessa governativa de concluir o processo (maitibulado) de agregacdo de
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupasas, fatal do ano letivo 2012/2013

(http://www.portugal.gov.pt/pt/os-ministerios/mirdgb-da-educacao-e-
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ciencia/mantenha-se-atualizado/20130401-mec-agaegegcolas.aspxecuperado em
18, junho, 2014).

Recorrendo novamente a Clara Viana, e novamenteatigo seu publicado no

sitio da internet do jornal Publico, mas agora @132 damos conta que apos finalizado
0 processo de fusdo de agrupamentos de escolasianu pelo MEC, passaram a ser
mais de trezentos os mega-agrupamentos constitdégae 2019° sendo que vinte e
trés deles tém mais de trés mil aluibsDas aproximadamente cinco mil escolas nédo
agrupadas em 2001, restam apenas menos de trezeetas 2013

(http://www.publico.pt/sociedade/noticia/constitioede-megaagrupamentos-chega-ao-

fim-com-mais-18-novas-unidades-15898fidcuperado em 26, marco, 2014).

2.9. O Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho

Decorria ja a legislatura do XIX Governo Constitral, chefiado por Pedro
Passos Coelho, era entdo (e ainda €) ministro daa€do Nuno Crato, quando, em
pleno processo de constituicdo dos mega-agrupament da a republicacdo do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, atravéPdoreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de
julho, que veio proceder & segunda alteri¢atm “regime de autonomia, administrac&o
e gestdo dos estabelecimentos publicos da edupag@scolar e dos ensinos béasico e
secundario” de 2008.

No predambulo do diploma estabelece-se “como misdéo Governo a
substituicdo da facilidade pelo esforco, do dirgispedagdgico pelo rigor cientifico, da
indisciplina pela disciplina, do centralismo pelatamomia”. Nesse sentido, a
administracdo e gestdo das escolas sdo assumidam “flindamentais [...] para o
aperfeicoamento do sistema educativo”. Embora aéjmado que se mantém o0s
mesmos O0rgaos de administracdo e gestdo, é anarwiseforco de competéncias do

conselho geralo “reajustamento do processo eleitoraldii@tor”’, a consagracéo de

% Na primeira fase, em 2010, foram constituidos 84 mega-agrupamentos; na segunda fase, em 2012,

150; na terceira fase, em janeiro de 2013, 67; e na quarta fase, em abril de 2013, 18
(http://www.publico.pt/sociedade/noticia/constituicao-de-megaagrupamentos-chega-ao-fim-com-mais-
18-novas-unidades-1589811, recuperado em 26, marco, 2014).

18 «0s trés agrupamentos com maior nimero de alunos situam-se nos concelhos de Alcobaca (4.156),
Sintra  (4.104) e Lisboa (3.953)” (http://www.publico.pt/sociedade/noticia/constituicao-de-
megaagrupamentos-chega-ao-fim-com-mais-18-novas-unidades-1589811, recuperado em 26, margo,
2014).

147

A primeira alteragdo ao Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril, foi estabelecida pelo Decreto-Lei n.2
224/2009, de 11 de setembro, que procedeu a altera¢do do Artigo 46.2 do diploma de 2008.
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“mecanismos de responsabilizacdo no exercicio dogs de recdo, de gestdo e
gestdo intermédia”, bem como uma nova fisionomieconselho pedagdgi, agora
constituido apenas por profissionais docentepf{embulo do diplome

Em virtude de se terem operado profundas alterat@esde escolar, fruto
processo de agregacdes que ainda decorria, o D-Lei n.° 137/2012, de 2 de julh
procedeu a reformulacédo das finalidades do agrup@nue escolas, que inscreveu

n.° 1 do seu Artigo 6.°, aquele que define tambégropamento, nos seguintes terr

0 agrupamento de escolas € uma unidade organizacidotdda de oOrgdos proprios
administracdo e gestdo, constituida pela integrde&stabelecimentos de educacaoc-escolar
e escolas de diferentes niveis e ciclos de enstm,vista a realizacao das seguintes finalide
a) Garantir e reforcar a coeréncia projeto educative a qualidade pedagdgica das escol
estabelecimentode educacdo p-escolar que o integm, numa légica de articulacao verti
dos diferentes niveis e ciclos de escolarideb) Proporcionar um percurso sequencie
articulado dos alunos abrangidos numa dada aregra@ma e favorecer a transicdo adeqt
entre niveis e ciclos de ensi ¢) Superar situagdes de isolamento de escolstabelecimentos
de educacao préscolar e prevenir a exclusdo social e escd) Racionalizar a gestédo d
recursos humanos e materiais das escolas e esiaimitos de educagéo -escolar que o
integram.

Os orgaos de direcao, administracdo e gestdo dopaagentos de escolas
escolas ndo agrupadas estabelecidos pelo D-Lei n.° 75/2008, de 22 de ab
alterado pelo Decretbei n.° 137/2012, de 2 de julho, bem como algunaassadteracoe

propostagelo diploma, sdo apresentados na figura seg

~
s N
Conselho geral
(dirige recomendacg®es aos restantes érgdos; participa no
processo de avaliagdo do desempenho do diretor)
|\ J
|
( a
Diretor
(maior exigéncia de requisitos para o exercicio do cargo; maior
responsabilizacdo em termos de prestacdo de contas)
| J

Conselho pedagoégico

(coordenadores de departamento Conselho administrativo

propostos pelo diretor)

J \

Figura 7 - Orgdos de direcdo, administracdo e gestdo dos amamos de escolas e escolas
agrupadas instituidos pelo Decr-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, e algumaltsracdes introduzidas pe

diploma.

Relativamente aoonselho geri foram introduzidas alteracbes no ambito da

composicao, inscritas no Artigo 12.°, designadamerdt n.° 3, que considera col
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“pessoal docente os docentes de carreira com wirctuitratual com o Ministério da
Educacdo e Ciéncia”, no n.° 4, que indica que “osmbros da direcdo, 0s
coordenadores de escolas ou de estabelecimeneatidacao pré-escolar, bem como os
docentes que assegurem funcdes de assessoriac@odir..] ndo podem ser membros
do conselho gerdle no n.° 6, que afirma que “a representacdo dssentes (no
conselho gerglé assegurada por alunos maiores de 16 anosdks'.ida

O conselho geralviu igualmente as suas competéncias alargadasp ¢gam
anteriormente mencionamos, sendo que agora tan@mompete, de acordo com o
Artigo 13.° do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 delahlterado pelo Decreto-Lei n.°
137/2012, de 2 de julho,

dirigir recomendacdes aos restantes 6rgdos, tendovista o desenvolvimento dprojeto
educativoe o cumprimento d@lano anual de atividadeflineap)]; participar, nos termos
definidos em diploma proprio, no processo de agatiado desempenho diiretor [alineaq)];
decidir os recursos que lhe séo dirigidos [alfpaprovar o mapa de férias dwetor [alineas).

Ainda relativamente ao 6rgédo de direcéo estratépcagrupamento, o n.° 3, do
Artigo 13.° do diploma de 2012 estabelece que éstantes 6rgdos devem facultar ao
conselho geraltodas as informacdes necessarias para este reaefizazmente o
acompanhamento e a avaliacdo do funcionamentordpagento de escolas ou escola
ndo agrupada’. Esta medida aponta, essencialmgmdea “o principio da
responsabilizacdo e da prestacédo de contas”, pelosg deve pautar “a autonomia, a
administracédo e a gestdo dos agrupamentos de ®gcdés escolas ndo agrupadas” (cf.
0 n.° 3, do Artigo 3.° do normativo em analise).

Indo ao encontro deste principio, Morais (2011418) refere que “a prestagéo
de contas deve ser entendida como um fator fundamda governabilidade e da
lideranca das escolas numa cultura de autonomiafoaso (2010, p. 21), embora
incidindo particularmente na responsabilizacaaduetor pelos resultados alcancados

pela escola, afirma que

a avaliagdo dos 6rgédos de gestao é sempre realdieeta ou indiretamente, [...] porque, quer o
mercado (ou, neste caso, os designatiestesda educacdo escolar) [...], quer o Estado [...],
fardo sempre recair sobre os gestoredioetores a justificacdo e a responsabilizacdo mais
imediatas desses mesmos resultados educacionais.

No que diz respeito adiretor, algumas das alteracbes mais significativas

centram-se no processo de recrutamento, onde abekste maior exigéncia de
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requisitos para o exercicio do cafffotal como inscrito na nova redacéo do n.° 5, do
Artigo 21.°, do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 delaonde pode ler-se que

as candidaturas apresentadas por docentes corfil@ppre se referem as alindasc) ed) do
namero anterior [ou seja, aquelas que apontam gasgeriéncia relevante dos candidatos] s6
sdo consideradas na inexisténcia ou na insufi@épar ndo preenchimento de requisitos legais
de admissdo ao concurso, das candidaturas quenredmaequisitos previstos na alingado
numero anterior [ou seja, aquela que refere a pdeshabilitagdo especifica por parte dos
candidatos].

E também relevante, nomeadamente para o nossmestethunciado do n.° 7,
do Artigo 20.° do normativo em analise, que estadmelformalmente, a faculdade do
diretor delegar e subdelegar as suas competénciasardenador de estabelecimento
para além de o poder fazer também, como ja amegitle estava previsto, no
subdiretor e nos adjuntos.

Uma medida apontada pelo Decreto-Lei n.° 137/268&2 de julho, talvez um
pouco a margem da “filosofia” da responsabilizagdalargamento de poderes do
diretor, foi aquela que veio estabelecer que os candidatasargo de coordenador de
departamento passavam a ser propostosdiemr'*® (cf. a lined), do n.° 2, do Artigo
20.9), ao invés de nomeados, tal como acontediedzgdo de 2008 do RAAG.

Relativamente aoconselho pedagdgicoas alteracdes mais significativas
introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 3uileo, sdo as que dizem respeito a
composicao daquele 6rgdo, que de acordo com OQABRSP passa agora a ter, como
limite méximo, dezassete elementos. No entantguaaconstituicdo deixam de tomar
parte representantes dos alunos e dos pais e egados de educacgéo. Desta forma, ao
conselho pedagdgicdconfere-se-lhe um carater estritamente profisdioconfiando a
sua constituicdo a docentes” (cf. preambulo do atvm referido).

As competéncias doonselho pedagogidatroduzidas pela alteracdo ao RAAG,
em 2012, de acordo com o seu Artigo 33.°, sdo aequnciamos de seguida:

elaborar e aprovar o plano de formacéo e de aaigdlizdo pessoal docente [aligla definir os
requisitos para a contratacdo de pessoal doceategcdrdo com o disposto na legislacao
aplicavel [alined)]; propor mecanismos de avaliagdo dos desempermnigasipacionais e dos
docentes, bem como da aprendizagem dos alunodyeise@ orientados para a melhoria da

148 . . A . .. A . s g
Esta “maior exigéncia de requisitos” enquadra-se no ambito de uma das carateristicas do “processo

de transformacdo das politicas publicas de autonomia e gestdo escolar”, apontadas por Barroso (2009,
pp. 994-995), a “tendéncia emergente para a «profissionalizacdo do gestor»”, nomeadamente através
do “reforco da sua formacgdo na area da gestao”.

149 . . . ~ .
Esta medida legislativa merece-nos uma observagdo especial, porque os coordenadores de

departamento assumem um papel preponderante ao nivel da coordenagdo e supervisdo pedagogica e
orientagdo educativa do agrupamento e, nesse sentido, a medida pode colocar em causa a relagdo de
confiangca profissional e institucional que deve existir entre o diretor e os coordenadores de
departamento.

103



qualidade do servico de educacdo prestado e doHadss das aprendizagens [alimag;
participar, nos termos regulamentados em diplon@pr@r, no processo de avaliagdo do
desempenho do pessoal docente [alimfa

Ainda no ambito daconselho pedagdégicda trés medidas introduzidas pelo
Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, que nosepwmn especial registo, todas
estabelecidas no Artigo 43.°. A primeira estatuiie o niumero de departamentos
curriculares é definido neegulamento internao agrupamento de escolas ou da escola
ndo agrupada, no ambito e no exercicio da respatittmomia pedagogica e curricular”
(cf. 0 n.° 3 do artigo) — com esta medida se pd$sih em muitas escolas, a criacdo do
departamento de “Educacao Especial’, que se ems@ntenquanto grupo disciplinar,
integrado no departamento de Expressdes —; a segdrebtabelecida no n.° 5 do
referido artigo e diz respeito ao perfil do cooattor de departamento curricular, que,
sempre que possivel, “deve ser um docente de mardggtentor de formacao
especializada nas &reas de supervisdo pedagogidiacdo do desempenho docente ou
administracdo educacional”; a terceira, e Ultinepporta-se ao método de “designacao”
do coordenador de departamento curricular, queaadedo com o n.° 7 do mesmo
artigo, “é eleito pelo respetivo departamento, déreeeuma lista de trés docentes,
propostos peldiretor para o exercicio do cargo”.

Quanto aaonselho administrativanada ha de substantivo a registar em termos
de alteracdes normativas estabelecidas pelo Delcegtm® 137/2012, de 2 de julho.

O mesmo sucede relativamentecaordenador de estabelecimentpe mantém
também, praticamente, inalterada a sua estatuigdentanto, como ja anunciamos, na
nova redagdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22bdé a-lhe dada a possibilidade de
poder assumir formalmente as competéncias adsadaliretor — todas as que sao
previstas no Artigo 20.° do diploma, com exececd@ampeténcia prevista na alinea
d), do n.° 5 daquele artigo, “intervir nos termoslelano processo de avaliacédo de
desempenho do pessoal docente” — por delegacdmlelsgacdo daquele (cf. o n.° 7 do
normativo).

Com o intuito de explicitar melhor alguns aspetosmativos introduzidos pelo
Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de abril, na redagéolhe é conferida pelo Decreto-Lei
n.° 137/2012, de 2 de julho, propomos a consultaqimadros constantes no Anexo 2,
através dos quais se procedeu a analise compaaageld diploma, na sua redacao

atual, com a redacédo original de 2008 e ainda cdRAAG estabelecido através do
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Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que, evaniente, permitira, de uma forma

rapida, observar semelhancas, diferencas e a éwéngre os trés diplomas.

2.10. A emergéncia docoordenador de estabelecimento no novo contexto
organizacional da escola

Uma das consequéncias mais tangiveis do processondéituicdo dos mega-
agrupamento foi a extincdo dos orgaos de direcamaitas das antigas escolas sede,
que deixaram de o ser por via dos processos dgaggie que foram realizados, com
reflexos, em alguns casos, bastante adversos.eApegposito Carvalho (2013, p. 39)

refere que

a agregacao escolar, ao criar estas mega-orgaegagie, supostamente, deveriam ganhar
sustentabilidade devido a sua dimensao, tendenmdempée vista (até literalmente, dada a sua
extensdo geografica) o cariz humanista e humaniztalescola. A figura dof@iretor/a, dantes
presente nas antigas escolas sede, extintas eadaEndpos a fusdo, distancia-se do seu publico
mais relevante — as criancas e jovens a quem daeserve. [...] essa auséncia chegou a ter
consequéncias dramaticas em determinadas esca?d®? ciclos [...].

E certo que a luz do Decreto-Lei n.° 75/2008, de d&2 abril, esses
estabelecimentos de educacdo e ensino passariarar aint coordenador de
estabelecimentomas estamos a falar de estabelecimentos, muglas, cconstituidos
por varios edificios e espagos, que continuaramargeno mesmo numero de alunos, de
docentes e de assistentes operacionais e técqgigesnantiveram os mesmos hiveis de
ensino € 0s mesmos servicos e valéncias que jantigm, incluindo servigos
administrativos, refeitorios, servigcos de educagsjpecial, pavilhdes desportivos, etc..
Nessa medida, a substituicdo dioetor e da sua equipa, formada por dois, trés ou
quatro elementos, conforme a dimensdo da orgamizqgé existia, revelava-se uma
tarefa muito dificil e exigente para uooordenador de estabelecimentam dnico
docente, a quem se pedia uma a¢ao no interior tdbedscimento ensino em moldes
muito semelhantes aqueles que eram concretizadugrioamente, por Varias
profissionais. Esta situacdo € confirmada porasmrdenador de estabelecimentm
ambito do trabalho de investigacao de Fernandds3(20 116), quando referiu que: “eu
tinha aqui 5 colegas o ano passado e agora eu agtownesta escola sozinho, e os
problemas séo os mesmos, 0s alunos sdo 0s mesmos”.

Embora o processo de “reorganizacdo interna daslasScapontasse para a
necessidade de “reequacionar a figuracdordenador de estabelecimehtama vez
que as suas competéncias foram previstas para wmteto de exercicio da

coordenacdo de um estabelecimento do pré-escoldo dd ciclo” e a nova realidade,
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nas antigas escolas sede, exigisse que ele fosgent@o, junto da escola que
coordena, como um efetivo brago da dire¢cao nacgstkbelecimento” (Morais, 2011,
pp. 428-429), eis que, através da publicacdo dpdae® Normativo n.° 13-A/2012, de
5 de junho, se concretiza um rude golpe para togdesitos desempenhavam aquele
cargo.

O referido diploma, assinado pelo ministro Nuno t&raveio, na pratica,
prescrever a atribuicdo de um crédito horario tkelwras semanais para a coordenacao
de estabelecimento, mas apenas para as escolasesm mumero de criancas fosse
superior a duzentas e cinquenta (cf. o n.° 7, dg@&\6.° do despacho). Basicamente,
esta disposicdo normativa fez com que, por um ladotas escolas deixassem de ter
coordenador de estabelecimentom atribuicdo de horas para coordenacao, por nao
terem, pelo menos, duzentos e cinquenta alunosrepouiro lado, fez com que nas
escolas de maior dimensdo ooordenador de estabelecimentodo pudesse
desempenhar a tempo inteiro as suas func¢des deetamdo, pois as oito horas
previstas para esse efeito, no seu horéario delli@leram acrescentadas horas de
componente letiva, que seriam prestadas “em atleslade apoio educativo ou
coadjuvacao, no caso dos educadores e dos prassgorl.° ciclo, e em atividades
letivas, no caso dos docentes dos outros niveiglesade ensino” (cf. o n.° 9 do
normativo).

Esta situacdo levou a que ogordenadores de estabeleciment@o tivessem
tempo util suficiente para o desempenho substankagosuas fungcdes de coordenacao.
A este propdsito, Carvalho (2013, p. 135) referesao estudo, reportando-se a sua
propria experiéncia, que

guem exerce as funcdes de coordenacdo (ja é odsegumo para a autora deste estudo) que,
mesmo com 8 ou mais horas para o desempenho dm, carciliar o trabalho letivo e todas as
obrigacdes a ele inerentes, com as exigéncias atidgno de uma escola com jovens dos 10-11
aos 17-18 anos (porque ainda ha alunos com véteisgdes no ensino basico) é trabalho arduo,
parcamente remunerado e sem horario (hd hora dadentmas ndo de saida, como,
ironicamente costumamos dizer).

Fruto da nossa experiéncia, também nos fazemossmeongpo de afirmagdes:
“os assuntos sdo muitos e diversificados e o tesgmpre escasso e fugidio”. No
entanto, apesar de todos os constrangimentos aitio @sforco despendido em prol do
bom desempenho do cargo, a nossa experiéncia asdimnatesta também, estamos em
crer gue a maioria dosoordenadores de estabelecimetdoa procurado desenvolver
até aqui, e continuara a desenvolver daqui emeajiargua atividade de coordenacdo em

beneficio do eficaz funcionamento da sua escok grossecucédo do sucesso educativo
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das criangas e jovens que nela crescem e se forpmague € isso que a comunidade
educativa ambiciona deles, é isso que os dirigethtetopo dos mega-agrupamentos

deles esperam e é a isso que 0 seu brio profissambém os obriga.

2.11. Ocoordenador de estabelecimento numa perspetiva de lideranca

De acordo com o entendimento de Morgado e Pinh@fil, p. 1) “as
estruturas intermédias das escolas tém vindo aremwnhecidas como 6rgéos
fundamentais na mobilizacdo dos professores e senglelvimento de dinamicas de
trabalho que permitam a mudanca das praticas enstragdo da sua autonomia
curricular”.

Lima (2009, p. 242) acrescenta também que “a es&ruhterna das escolas
tende a ser governada por gestores intermédiosygx@Emente subordinados, quer aos
conselhos gerais, quer, especialmente, aos exesutd/topo ou lideres institucionais”,
osdiretores que os escolhem, nomeiam e os demitem. No int@ogagrupamentos de
escolas o coordenador de estabelecimerdauma das figuras que se situa ao nivel da
gestao/lideranc¢d’ formal intermédia (Castro, 2011).

O quadro legal vigente atribui amordenador de estabelecimeritam papel
secundério no que diz respeito a tomada de detjgqims centra a sua agdo muito na
dependéncia direta diiretor — coordenar “em articulacdo condwetor”; “cumprir e
fazer cumprir as decisdes ddiretor’ —, nesse sentido, accoordenador de
estabelecimentpode constituir-se, simplesmente, como “mais usga@o servico da
cadeia descendente”, ou seja, um mero elo de bgggé assegura “as demandas do

orgao de gestao central do agrupamento”, (Ibid3587). No entanto,

embora a legislacdo nao atribua aosrdenadores de estabelecimento papel ativo na gestéo
organizacional dos agrupamentos e na liderancaedeslas que coordenam, sabemos que
algumas destas figuras, especialmente aquelasaqueéin poderiamos classificar de “lideres”,
podem tentar romper com esta ldgica de cadeiarfjigc@ descendente, [...] [e dessa forma
assumirem-se como] verdadeiros atores politicosv@medesenvolvendo ensaios autondémicos
dentro da propria organizagdo, contribuindo, deocefodo, para a construcdo de unidades

% para Liick (2008, pp. 96-97) “o conceito de gestdo ndo diverge do entendimento proposto sobre

lideranga. Muito pelo contrario, guarda em relacdo a ele muitas ideias em comum [...]. O exercicio da
gestdo pressupde lideranga, pois que ndo se pode fazer gestdo sem exercer a lideranga”. Segundo
Teixeira (2013, pp. 219-220) “de modo geral, pode dizer-se que a gestdo tem uma abrangéncia maior do
que lideranga, uma vez que engloba para além de aspetos comportamentais, outros que nao tém que
ver diretamente com o comportamento das pessoas. Resumindo, podemos afirmar que um bom gestor
é necessariamente um bom lider, mas um bom lider ndo é necessariamente um gestor; de facto, pode
nao ser um gestor efetivo (caso do lider informal)”.
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organizacionais periféricas, com identidades paspmo quadro mais vasto do agrupamento de
escolas (Ibid., p. 37).

Este fendmeno leva-nos a considerar as palavraBed®, Ribeiro e Teles
(2010, p. 4) quando referem que “a gestao e adirag&o das escolas necessitam de ter
como base uma forte e esclarecida lideranca, quguadro da crescente autonomia
constitui um importante meio de impulsionamentaydalidade do sistema educativo”.
Também Trigo e Costa (2008, p. 562), apontam nonoeentido, quando afirmam que
“nas organizacdes educativas a lideranca tem vandssumir um papel de crescente
relevo e a ser apontada como uma das chaves pardamca dos sistemas educativos e
das organizacfes escolares no sentido de as tomisreficazes e de aumentar os seus
niveis de qualidade”. Estes autores acrescentagia,aieportando-se a Whitaker (2000,
como citado em Trigo e Costa, Ibidem), que “faceaaelerado ritmo de mudancas
radicais a que as escolas, como todas as orgaegagdtdo a ser submetidas,
[considera-se] a liderangca como o foco crucial pa@escimento e desenvolvimento
institucionais.”

Sendo assim, dada a sua importancia, dedicaremgwéagnas paginas a
problematica da lideranca e a lideranca em contestmlar, sempre que possivel
reportada ao papel docoordenador de estabelecimento seio doagrupamento de
escolase da escola, enquanto unidade por si coordenada.

A lideranca, no entendimento de Morgado e Pinh¢k@l1l), é de dificil
definicdo porque é uma atividade complexa, no &rdotcomportamento humano, que
decorre de interacdes entre individuos e gruposss@dNemedida, existem varias
definicbes de lideranca que resultam de multiptesdagens e diversas perspetivas de

analise a este fenémeno, que vao desde

as visdes mecanicistas da lideranca de meadoscdtn9€X, nas quais o lider era visto como
alguém que possuia determinadas carateristicaagtasiou adquiridas através do treino — que
o distinguiam dos outros membros organizacionai® déevava a atingir os resultados
desejados, independentemente da situacdo ou dextmnfs perspetivas em que o lider se
adapta as circunstancias e ao contexto em queaaieegao se insere, de modo a poder fazer
face aos desafios que lhe sdo impostos pela rdaliga pelo contexto organizacionais;
passando pelas visfes culturais deste fendmenquaas o lider comeca a ser visto como um
gestor de sentido, como alguém que utiliza os ealera missao para criar na organizacdo um
sentido comum de identidade e de mobilizacdo pargpressecucdo de objetivos
organizacionais; até aos nossos dias em que asipagées sdo vistas como instaveis e
imprevisiveis e o lider como um ator que tem quer gmnflitos, utilizar o seu poder e
manejar processos de influéncia perante um cemérno um grau elevado de ambiguidade,
complexidade e incerteza (Bryman, 1996; Costa, 20@3ta, 2000; Grint, 1997; Yukl, 1989,
como citados em Castanheira e Costa, 2007, p. 141).

Sem nos querermos alongar demasiado sobre o anueelideranca, deixamos

aqui, a titulo meramente exemplificativo, o enteratito de dois autores sobre a sua
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definicdo. Para O’'Connor (1995, como citado em Mdagye Pinheiro, 2011, p. 2), “a
lideranca é a capacidade de elaborar uma visdmgleste saber partilha-la e de
conseguir que outros a perfilhem”, ja Bolivar (20ambém citado em Morgado e
Pinheiro (Ibidem), “define lideranca como sendo auforma especial de influéncia
tendente a levar os outros a mudarem voluntarisanastsuas preferéncias (acoes,
pressupostos, convicgdes), em funcdo de tarefagetqs comuns»”.

Silva (2010, p. 54) analisa a problematica da éidea de uma forma bastante

interessante:

hoje a lideranca exerce-se em todos os setoregldehumana, mas em comum ha o facto de
todos os lideres serem emocionalmente cativantesenvolverem a sua acéo visando o futuro.
O futuro é uma construcdo do presente, se bem meerama no passado, circunstancia que
ressalta a necessidade de um conhecimento dessj@wvelo melhor caminho a seguir.

Segundo este entendimento, “os/as lideres séo gsessb grupos de pessoas
competentes na arte de conduzir uma comunidadenstracdo de um futuro desejavel
para essa mesma comunidade” (Rojas e Gaspar, @f6,citados em Silva, Ibidem).

Reportando-se a Diogo (2004), Bestal. (2010, p. 4) referem que

o papel das liderancas das escolas sera o de arepascola para a construcdo de um projeto:
«que antecipe o futuro, e que, como tal, exigesdacriatividade e pensamento inteligente, como
também capacidade para reinventar as culturasspimfiais dominantes, encarando as relagfes
de trabalho de modo mais holistico e multifuncipdal poder mais distribuido, e onde a rigidez
das estruturas da lugar a cooperacdo, responsataliflexibilidade e parceria”.

A anterior afirmacdo remete-nos para uma outra is&e da lideranga, centrada
na forma como esta é exercida pelo lider; estanfakados “estilos de lideranga”. Ai
surgem também varios modelos concetuais com ditserategorizacbes/definicdes,

consoante as correntes de pensamento e 0s autatisa@dos.

bY

Para Teixeira (2013, p. 220) que se reporta, notishalho, a “gestdo das
organizacoes”,

basicamente identificam-se quatro estilos difeertte liderancaautocraticq participativo,
democraticoe laissez-faire Um liderautocraticoé aquele que comunica aos seus subordinados
0 que é que eles tém de fazer e espera ser obedecidproblemas. E tipico daquele que esta de
acordo com a teoria X de McGregor e que, portaadredita que as pessoas, de modo geral, ndo
tém ambigGes, evitam o trabalho e tém de ser casgid.] O lideparticipativoé o que envolve

os subordinados na preparagdo da tomada de deas®@esetém a autoridade final, isto €, tem
sempre a Ultima palavra. O liddemocraticoé aquele que tenta fazer o que a maioria dos
subordinados deseja. Muitos gestores que pratiséartipo de lideranca tém afirmado que a isso
devem os altos indices de produtividade que alcandd estilo de lideranckissez-faire o
lider, como o préprio nome sugere, ndo esta erdmlabd trabalho do grupo; deixa que os seus
subordinados tomem as suas proprias decisdes. &stilmde lideranca dificilmente aceitavel, a
nao ser em casos excecionais [...].

Por outro lado, Castro (2011, p. 37), no seu thabde investigacdo sobre “as

liderancas periféricas nos agrupamentos de esewmlad’ortugal’, equacionou “trés
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modos distintos de percecionar o desempenhocdoslenadores de estabelecimento
numa perspetiva de perfil de liderafi¢a[...] a saber: o coordenadburocraticq o
coordenadotlaissez-fairee o coordenador conaior estratégicoNesse sentido, afirma

que de

entre as varias posturas queamrdenador de estabelecimenqode assumir, a mais comum sera
a que identificamos com o coordenabarocréaticoe que se encontra em sintonia com as ldgicas
administrativas dominantes. Esta figura, que agaiaconstituir mais um dispositivo na cadeia
hierarquica da piramide organizacional, pode, enacmedida, ser o resultado do professor
socializado na l6gica hierarquizadora e centratizadO seu comportamento €, normalmente,
pautado pela conformidade, pela passividade e,egta medida, pela submissédo e dependéncia.
[...] Dinis e Alonso (2008), invocando Formosinlmelembram que a escola onde se valoriza a
burocracia € um espaco previsivel, onde as nornmmaguwamentos tém um lugar central e que
estes privilegiam, claramente, agdes e critériomimdtrativos em detrimento de critérios
pedagogicos. (Ibid., pp. 38-39).

No que diz respeito ao coordenadaissez-faire aquela autora (lbid., p. 39)
refere que

ser lider formal ndo assegura, de fato, que sdidejaefetivo. [Porque] entre varias posturas ou
«estilos de lideranca» encontramos uma, designatifimda por certos autores por lideranca
laissez-faire que, em termos globais, se manifesta por umasigsnsabiliza¢do do trabalho de
direcéo, gestdo ou coordenacdo. [...] A liderdaiszsez-faire[é] caracterizada pela renincia ao
proprio exercicio de lideranca, sendo que os mesnlgl@ organizagdo dispem de plena
liberdade para atuar. Aparentemente, esta figudedemnga formal pode parecer muito liberal,
mas, no fundo, ndo se interessa pela vida orgaaimce ndo promove uma participacao
regrada. Se nenhum outro elemento da organizagonaso «comando», o funcionamento
organizacional pode degenerar para uma situacatgdm desgoverno.

Referindo-se ao coordenador coator estratégicpa investigadora Dora Castro

(Ibid., pp. 39-40) assume que

0 papel do coordenador pode, no entanto, adotasoutontornos quando, através de
movimentos autondémicos, contraria as tendéncia®mamizantes e as légicas de verticalizacéo
descendente. Referimo-nos aqueles que, nos setext® vao inventando ou (re)inventando
formas de coordenar os estabelecimentos de educag@msino, desencadeando regulagdes
internas de baixo para cima ou das periferias parantro. Estes coordenadores, [afirmam-se]
como verdadeiros atores estratégicos de decis@iisgmlocais, ndo se revéem no estatuto de
meros executores, de elos de ligacdo ou de simpliesilos de informacdo nas organizacdes
educacionais. Normalmente, ndo atribuem grande rié@pcia ao formalismo documental e
assumem-se como criticos e interventivos nos ctogesducativos onde atuam. Embora o seu
comportamento possa fugir ao modelo tido como fomeate correto, acaba por ver
reconhecidas, por diversos atores, nos varios sideiintervencao, as suas competéncias de
efetiva lideranca.

Finalmente apresentamos o modelo concetual de &as#lio (2003, como

citados em Castanheira e Costa, 2007) que, no @nuhit questionario que

151 . g ~ .
A autora refere que “para esta tipificacdo de comportamentos de lideran¢a” recorreu “a elementos

de tipologias classicas como as de Kurt Lewin (com os trés estilos de lideranga: autocrdtico, democrdtico
e liberal) ou de Owens (lider: autoritdrio, democrdtico, laissez-faire, burocrdtico e carismdtico)” e que
usufruiu também de um apoio significativo de outras perspetivas mais recentes de lideranga, em
particular, a proposta de Bass e Avolio, traduzida no MLQ, Multifactor Leadership Questionnaire (BASS;
AVOLIO, 2003), com a lideranga transformacional, transacional e laissez-faire.
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desenvolveram, oMultifactor Leadership QuestionnairdMLQ), que avalia o0s
comportamentos dos lideres com base nas percegéasgguidores, caracterizaram trés
tipos de lideranca: tiansformacionalatransacionale alaissez-faire

Relativamente a lideran¢ansformacionakla

carateriza-se por ter uma forte componente pessoaiedida em que o lideansformacional
motiva os seguidores, introduzindo mudangas nas atiudes de modo a inspira-los para a
realizacdo de objetivos suportados por valoregaisd|[...] O lider transformacional é respeitado
pelos seguidores, porque inspira confianca e é e®no um exemplo a seguir; é proativo, pois
comporta-se de maneira a motivar os seguidoreafidedo-os a superarem os seus limites e a
procurarem respostas criativas e estimuladoras gpaesolucdo dos problemas; esta atento as
necessidades de desenvolvimento profissional e rdesgguimento de objetivos de cada
seguidor, agindo como seu guia; aumenta o grawh@rometimentos dos seguidores para com
a viséo, a missdo e os valores comuns da organizaénfatizar a relagéo entre os esforgos dos
seguidores e o alcancar das metas da organizagdstoécomo um gestor de sentido, alguém
gue ao definir a realidade da organizagdo atrasésh visao, reflete a sua forma de interpretar
a missdo e os valores que suportam a a¢éo da raigaani(Castanheira e Costa, 2007, p. 142).

Ainda segundo Patricia Castanheira e Jorge Adei®@osta (lbid., Ibidem) a
liderancatransacional

foca-se na existéncia de um sistema de recompenshes castigos aplicados pelo lider em
resultado do cumprimento, ou ndo, de objetivos ratudis. A liderangdransacional difere
assim da liderangransformacional j& que no primeiro tipo o lider apenas indicais|as
comportamentos a adotar e 0s objetivos a atingin mfluenciando, nem motivando os
seguidores para a prossecucdo das metas desejalidsrancatransacionalbaseia-se, entdo,
numa perspetiva mais de conformidade do que dévidiede face aos desafios e as metas
impostas pela realidade organizacional.

Para finalizar o modelo concetual em analise, tapwr-nos a Antonakist al
(2003, como citados em Castanheira e Costa, Ibidemyeferem que “na lideranca de
tipo laissez-faire por seu turno, o lider ndo exibe comportameripisos de lideranca,
evitando tomar decisfes, e abdicando da sua resipbdade e autoridade”.

Se procurarmos estabelecer comparacdes entre ost@elos concetuais de
tipologias de lideranca que apresentdmos, detetairmesliatamente, que o tipo de
lideranca laissez-fairelhes € comum, sendo enunciado também em termot mui
semelhantes. Notam-se ainda algumas ligeiras afiegl entre o lideautocratico
proposto por Teixeira (2013) e os lidemnsacionale coordenadoburocraticq mais
proximos entre si, respetivamente referidos potabéeira e Costa (2007) e por Castro
(2011). No entanto, as maiores afinidades sdo fpeec® entre a tipologia de lider
democratico de Teixeira (lbidem), e as tipologias de coordenacomo ator
estratégico de Castro (Ibidem), e de lideransaciona] de Castanheira e Costa
(Ibidem).

Voltando novamente a importancia que o exercicitiddéaanca tem nas escolas,
Santoset al. (2009, p. 17) referem que:
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uma lideranga forte e transformacional é reconkecioimo fundamental para o sucesso das
organizagdes de todos os tipos. Nos sistemas éhsatim pouco por todo o mundo, esta é
também conhecida e incentivada, particularmentesistemas de inspiracdo anglo-saxénica.
Num estudo realizado no Reino Unitforefere-se a lideranca da escola como o segundp fat
mais importante para o sucesso da escola, a sequalidade dos professores.

Também sobre este assunto Torres e Palhares (2008), referem que:

de entre os diversos patamares da administrac@agganizacdo escolar, o campo da
gestao e da lideranca destacou-se como um dosditeisaticos e controversos no atual
contexto das politicas educativas, justamente gunesentar o espac¢o onde se disputam e
entrecruzam, por um lado, os valores da cidadawia participacdo democratica e, por
outro lado, os valores do gerencialismo e da afid&cnica.

Importa refor¢ar que, nos tempos que cruzamosyitedo a ser exigido a escola
“a sua responsabilizacdo pela procura das solugdas eficazes para o0 seu

desempenho”, nesse sentido, “o lider assumira tamliéncbes de gestdo e
manipulacéo da cultura [organizacional da escalafentido de garantir a mobilizacao
coletiva convergente com a missao e visdo instita@&htralmente para a escola” (lbid.,
p.80).

De acordo com Delgado (1994, como citado em SR@40, pp. 36-37) “cada
escola e cada aula geram a sua propria culturatioseerto que alguns “aspetos de
cultura estimulam ou inibem determinadas condut@ss membros que nela se
integram, “dindmica que € importante para que estesintam satisfeitos consigo
mesmos e com 0 ambiente em que necessariamerdaresgulhados”.

Nessa medida, segundo Bermbal. (2010, p. 2) ao lider ressalta também a
capacidade de “agir em conformidade com a cultarardanizacdo em que se insere,
agindo em consonancia com os colaboradores”.

Complementando a ideia anterior, “a tarefa dadidea € reconstruir, revitalizar
e desenvolver a cultura da escola no sentido de &sicondicbes para melhorar as suas
performances e sobretudo a qualidade de aprendizdge alunos” (Ramos e Diogo,
2003, p. 92).

Para finalizarmos a explanacdo que temos vindo sendelver, voltamos
novamente aos estilos de lideranca, por acharmesdgufacto, sdo pertinentes para o
nosso estudo. Para isso, faremos eco das pala/Basset al. (2003, como citado em
Bento et al, 2010, p. 5), que referem que “a lideraminsformacionalé apontada

como a mais apropriada as organizacdes atuais”yvemegue, nessa “visao de lideranca

52 Seven Strong Claims about successful school leadership. National College for School Leadership (2006,

como citado em Santos et al, 2009, p.17).
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[...] impera a motivacao das pessoas para supel@serpetativas, de modo a conduzir
a desempenhos mais elevados”.

Esta abordagem é corroborada por Ramos e Diogo3,(20093) quando
afirmam, “com base num corpus de evidéncia teqricalle “a abordagem
transformacionalda lideranga favorece a mudanca organizacional neelhoria da
capacidade da escola em gerar um comprometimeldbvooque favorece a melhoria
da qualidade do processo de ensino-aprendizagemm @lguns casos, dos resultados
escolares”.

N&o nos esquecemos também da tipologia de liderffamgaulada por Castro
(2011), o coordenador comator estratégico uma vez que ela carateriza um
profissional com um desempenho “ativo na tomaddedésdes ao nivel organizacional
e pedagogico [...] aproveitando alguma margem derdade ainda existente e
contornando as regras instituidas [...] para redgomnle forma mais adequada as
necessidades reais em tempo (til”, da escola queleoa (Ibid., p. 47-48).

E de acordo com as perspetivas que nos sido dadas lideranca
transformacionale pela lideranca exercida pelo coordenador enq@ot estratégico
que assenta o quadro concetual de referéncia dm restudo, no que a lideranca diz
respeito. Por conseguinte, é dentro destas tipdodg liderancas que concebem@s
papel do coordenador de estabelecimento na reatiddds mega-agrupamentos de

escolas»
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Parte Il — Estudo Empirico

A investigacdo é, entdo, como que uma “fusdo dizdntes”, ja que, consciente das suas ideias
pré-concebidas — o seu “horizonte” —, o investigdolasca incessantemente o conhecimento
abrindo a “sua” a outras perspetivas (outros hate) que com ele se fundem, completam e
expandem (Coutinho, 2014, p. 19).
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3. Metodologia da investigacao e contextualizacao @studo

3.1. Problematica estudada

Um estudo em educacao depende de muitas circuraganmas institucionais,
outras pessoais, do tempo disponivel, do numerapactdade dos investigadores, do
objeto em causa, da populacédo ou amostra passigerdnquirida, da ocasidao em que é
realizado, etc., etc.. Em face de um conjunto deucnsténcias que nos envolviam,
decidimos desde logo que o melhor era realizar stmde qualitativo porquanto ele
possibilitava explorar uma tematica ainda muitcenée e abrindo-se a questbes que
talvez merecessem reformulacéo durante o processovestigacdo. Segundo Sousa e
Baptista (2011, p. 21), num estudo qualitativo,pfoblema podera surgir através da
revisdo de literatura ou através da experiéncigiv@ncias do investigador”. No nosso
caso, foi a segunda situacdo apontada por aqueiais a que se verificou, uma vez
gque possuimos alguma experiéncia na coordenacam @stabelecimento de educacao
e ensino, um Centro Escolar com turmas do pré-aseaiio 1.° ciclo, que nos permitiu
conhecer bem a realidade do cargo e atestar agnsilidas exigéncias.

E importante abrir aqui um breve paréntesis pasarfrque o presente estudo
decorre primordialmente do processo de reordenanamtrede de escolas publicas,
estabelecido a partir da Resolucdo do Conselho idéstkbs n.° 44/2010, de 14 de
junho, que veio impor a agregacaoaggupamentos de escolasescolas ndo agrupadas
em todo o territério portugués, sendo que uma dasearuéncias dessa medida
governativa foi o “desaparecimento” das equipagtigims®> em muitas escolas,
nomeadamente Escolas Basicas dos 2.° e 3.° ditlesgram sedes de agrupamentos e
gque passaram a ser escolas “satélite” de um novapamgento, um “mega-
agrupamento”, agora com sede numa outra escola,p&ncipio, numa escola
secundaria.

Nessa circunstancia, o Decreto-Lei n.° 75/200821ele abril, na redacdo que
lhe & dada pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2utt®j prevé que seja homeado um

docente com funcdes @eordenador de estabelecimengara coordenar essas antigas

153 . . ) . .. ~ ~ . ;.
Leia-se “diretor”, érgdao unipessoal de administracdo e gestdo, “coadjuvado no exercicio das suas

fungdes por um subdiretor e por um a trés adjuntos” (cf. o n.2 1, do Artigo 19.2, da nova redagdo do
Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril, que lhe é dada pelo Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho).
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escolas sed®. Grosso modp o coordenador de estabelecimenpassa a assumir
(sozinho)in loco, a “gestao” da antiga escola sede, que mantérs ttlaarateristicas e
complexidade que anteriormente tinha, em termasideero de alunos, docentes e nao
docentes, de servicos e de ofertas educativasrgperpiona a comunidade.

Aliando a nossa experiéncia e 0 n0osso interesse splassunto, aos aspetos
legislativos referidos e as suas consequénciastagouiém ja apontamos, interrogamo-
nos sobre os desafios que se colocam ammsdenadores de estabelecimeroe
exercem funcdes nas antigas escolas sede de agmfpaque, seguramente, tém uma
exigéncia organizacional mais elevada, quando coadpa com os estabelecimentos do
nivel de ensino anterior, nos quais temos vivéncia.

Isto pbe-nos diante da problematica da nossa igagsin. Ora a formulacdo ou

emergéncia do problema da investigacéo é fundameotgue:

centra a investigacdo numa area ou dominio concoeganiza o projeto, dando-lhe direcdo e
coeréncia; delimita o estudo, mostrando as suaseiras; guia a revisdo da literatura para a
questao central; fornece um referencial para acéeddo projeto; [e] aponta para os dados que
sera necessario obter (Coutinho, 2014, p. 50).

Nessa medida, a problematica da nossa investigagém-se em torno de uma
questao primordial: qualO papel do coordenador de estabelecimento nadadé dos
mega-agrupamentos de escolask?nos meandros dessa questdo de partida que
pretendemos observar as dinamicas de intervencédoawacao e importancia do
coordenador de estabelecimenémquanto agente educativo “credenciado” peietor,
gque assume uma posicdo de “primeira linha”, noeterr no que diz respeito a
coordenacao de estabelecimentos de educacdo eo emsirelevada complexidade
organizacional e pedagodgica, como sd0 a maioria atisriores escolas sede de
agrupamento, ou seja, 0 h0Sso contexto da inveatga

O objetivo geral do presente estudo, que decorrerdalematica emergente
enunciada, é compreended papel do coordenador de estabelecimento nadadé
dos mega-agrupamentos de escold3ara Sousa e Baptista (2011., p. 26) “o0 objetivo
geral indica a principal intencdo de um projeto,seja, corresponde ao produto final
que o projeto quer atingir’. Nesse sentido, o nadgetivo colocou-nos diante de uma

realidade muito abrangente e de anadlise plurifdeetpe, necessariamente, dadas as

g importante relembrar que o Despacho Normativo n.2 13-A/2012, de 5 de junho, veio prescrever

apenas oito horas semanais de crédito horario para os coordenadores de estabelecimento e apenas em
escolas com mais de 250 alunos. Este crédito horario, como veremos mais adiante no nosso estudo, é
considerado manifestamente insuficiente para o desempenho do cargo de coordenador de
estabelecimento.
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carateristicas da investigacao, tivemos que tamras restrita e particular, de forma a

obtermos um estudo consistente, exequivel e minengavalido.

3.2. Questdes orientadoras da investigacao

A investigacao foi concretizada através do descobrdéo do objetivo geral em
trés objetivos intermédios, que sendo mais espesifi‘permitem o acesso gradual e
progressivo aos resultados finais (Ibid., Ibidef3ses objetivos, que se relacionam
diretamente com as trés dimenséea partir das quais se processou a andlise dos dado
recolhidos, sdo enunciados nos seguintes termos:

* indagar sobre a participacdo dmordenador de estabelecimentuas

dindmicas organizacionais do agrupamento;

» verificar o entrosamento na relacdoadmrdenador de estabelecimerom

odiretor; e

* analisar a acdo dmordenador de estabelecimema sua escola.

A partir do enunciado dos trés objetivos intermédamulamos varias questdes
que nos permitiram aclarar a nossa curiosidadenstigadores incipientes, sabendo
de anteméo “que ndo ha olhares ingénuos e quevestigadores s6 veem aquilo que
estdo preparados para ver’ (Guerra, 2010, p. 36).

Para o primeiro objetivo intermédio, formulamos sjies no ambito da
participacdo docoordenador de estabelecimenta gestdo de recursos humanos
docentes e ndo docentes, na gestao pedagogicgestda financeira; para o segundo
objetivo, as questdes centraram-se em torno detosspgie advém da relacdo do
coordenador de estabelecimerdom odiretor, concretamente, modos de articulacao e
de tomada de deciséo estratégica e também pattlpader e exercicio de governacao;
finalmente, enunciamos para o terceiro objetivostiies que dizem respeito a acdo do
coordenador de estabelecimema sua escola, nomeadamente, a relevancia do, cargo
as funcbes desempenhadas e as dificuldades earmustentos que lhe estdo associadas.

Abordamos as questdes que decorrem dos trés algjétitermédios formulados
tendo em consideracdo ndo s6 uma analise a sitaag@p mas também uma analise de
visdo prospetiva, como mais adiante veremos quataionos das categorias de analise

de contelido.

155 . . s ~ /s ’
Mais adiante, quando nos reportarmos as questGes da analise de conteudo, apresentaremos e

desenvolveremos com detalhe os aspetos que decorrem destas, agora enunciadas, “dimensdes”.
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3.3. Contexto do estudo

Desde logo, dadas as limitagBes de tempo que rgistia, considerdmos
efetuar a investigacdo em tmdega-agrupamentos de escotadefinimos que os dados
iriam ser recolhidos, em cada um desses agrupas)gatdo de unctoordenador de
estabelecimentoa exercer fungcbes numa antiga escola sede (quericgmente
designamos por “Escola...”) e junto diretor do agrupamento — 0s participantes do
nosso estudo.

A selecdo dos trémega-agrupamentos de escola®m as carateristicas e
tipologia que pretendiamos para 0 nosso estuda;diaiicionada, de alguma forma,
pela preocupacédo do investigador em controlar sudtis deslocacdes, estadias e
refeicbes, que eram supostamente necessariosarealitambém por algumas questdes
de natureza mais “afetiva”, que nestas circunsa@nacabam sempre por ter também
alguma influéncia sobre quem investiga. Essega-agrupamentos de escolambora
todos situados na regido centro do pais, encordgeantecalizados em zonas
geograficamente distintas: um deles numa vila pnéxde um grande centro urbano,
capital de distrito (“mega-agrupamento A”); um outtuma cidade junto ao litoral
(“mega-agrupamento B”); e o outro numa vila do niote mais serrano (“mega-
agrupamento C”).

Gostariamos de referir que embora tivéssemos ugedrdi proximidade, em
termos “afetivos”, com dois dosnega-agrupamentos de escolasvestigados,
desconheciamos, em concreto, a realidade orgamizdéGitual de qualquer um dos trés.

No que diz respeito aos seis participantes no estudio os conheciamos em
termos pessoais, pese embora alguns ecos “positiesstivessem chegado acerca do
trabalho desenvolvido por dois deles, em concris,diretores

A data da recolha de dados (ano letivo 2013/2Qd 4praterizacio sumaria dos
trésmega-agrupamentos de escothisnosso estudo era a seguinte:

* 0 “mega-agrupamento A” era constituido por quingtaleelecimentos da
educacgdo pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino dasima escola basica
integrada, com alunos do pré-escolar ao 3.°ciclerdino basico (a escola
da “coordenadora de estabelecimerdd), e uma escola basica 2,3 com
secundario (a escola sede); os alunos do agrupamamtiavam os mil e
seiscentos, os docentes situavam-se na casa destalkiz 0S assistentes

técnicos e operacionais eram aproximadamente ajtent
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* 0 “mega-agrupamento B” era formado por doze estabeéntos da
educacdo pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino dasima escola basica
integrada, com alunos do 1.° ciclo ao 3.°ciclo dsir® basico (a escola do
“coordenador de estabelecimenBj) e uma escola secundaria (a escola
sede); os alunos do agrupamento eram aproximadangois mil e
guinhentos, os docentes rondavam os duzentos emaag os assistentes
técnicos e operacionais situavam-se na casa dogait

* 0 “mega-agrupamento C” era instituido por nove ledecimentos da
educacéao pré-escolar e do 1.° ciclo do ensinodédims escolas do 2.° e 3.°
ciclos do ensino basico (uma delas a escola daortienadora de
estabeleciment&”) e uma escola secundaria (a escola sede);uo®saldo
agrupamento situavam-se a volta dos mil e seteseon® docentes eram
aproximadamente duzentos e 0s assistentes técrécosperacionais
rondavam o0s noventa.

Quanto a experiéncia profissional dos participari®slecionados” para a

presente investigacao, no que diz respeito ao®saatualmente, desempenhados e aos

cargos de administragéo e gestdo anteriormenteiéasr

a “coordenadora de estabelecimetd (COORD-A) referiu que exerce as

suas atuais funcbes ha trés anos, mas que vem iadsufancdes de

administracdo e gestao, entre os quais adjuntadiretora, ha mais de vinte
anos;

* 0 “diretor A” (DIR-A) indicou que édiretor ha dezassete anos e que
desempenha o atual cargodieetor ha trés anos;

* 0 “coordenador de estabelecimerd (COORD-B) informou que exerce o
cargo ha trés anos e que foi a primeira vez quenassfuncbes de
administracdo e gestdo — aproveitamos para fazarressalva e informar
gue junto dacoordenador de estabelecimenta escola que este coordena,
estédo dois elementos da equipa diretiva (adjumissessora) que lhe prestam
colaboracéo;

» 0 “diretor B” (DIR-B) referiu que ocupa o atual cargo ha guesis anos e
gue € responsavel por direcbes de escolas ha mgisze anos;

* a ‘“coordenadora de estabelecimen®” (COORD-C) informou que

desempenha o cargo deordenadora de estabelecimeihté trés anos, mas
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gue acumula também o cargo de adjuntdidgora ha dois anos, tendo sido
anteriormente assessora de dinetor;
 a “diretora C" (DIR-C) indicou que dliretora ha trés anos e que
desempenhou, no passado, funcbes de subdiretoiaeeresidente do
conselho executivo.
E de especial importancia referir também que, tapdp-nos ao periodo em que
foi realizada a recolha de dados, a escola cooddepaela COORD-A tinha a volta de
trezentos alunos, a escola do COORD-B mais deesgss e cinquenta e a escola da

COORD-C aproximadamente quatrocentos.

3.4. Instrumento e processo de recolha de dados

Dada a natureza do presente estudo foi utilizada unetodologia de
investigacdo qualitativa, que se mostra mais efff@@a a analise e estudo da
subjetividade inerente ao comportamento e a atieidkas pessoas e das organizacdes”
(Sousa e Baptista, 2011, p. 56) e, nessa medida,adaquada para “investigar ideias,
[e] descobrir significados nas ac¢fes individuaisas interacdes sociais a partir da
perspetiva dos atores intervenientes no proce€smitinho, 2014, p. 28).

Como “todo e qualquer plano de investigacao [...]licapuma recolha de dados
originais por parte do investigador” (lbid., p. J@como “as técnicas de recolha de
dados deverdo ser coerentes com o tipo de estog@meadigma onde se insere” (Sousa
e Baptista, 2011, p. 78), neste caso, um paradiguaditativo, selecionamos como
técnica de recolha de dados a entrevista — ertmesgsniestruturada —, nomeadamente
por ser uma técnica que possibilita a obtencaafdennacao adicional “ao inquirido no
caso da resposta obtida ndo ser suficientemeni@esedora (Silverman, 2000, como
citado em Coutinho, 2014, p. 141) e ainda porqurejeanto pressuponha “um guiab
com um conjunto de topicos ou perguntas a abordarda liberdade ao entrevistado,
embora ndo o deixe fugir muito do tema” (Sousa@tiBa, 2011, p. 80).

Pese embora tivéssemos nocdo de que a elaboracém destrumento de
recolha de dados, “de boa qualidade”, requeressdrabalho consideravel” (Coutinho,

2014, p. 141), e até conhecimentos e experién@angw possuiamos, tivemos que

() guido de entrevista é um instrumento para a recolha de informacgdo na forma de texto que serve
de base a realizagdo de uma entrevista. O guido é constituido por um conjunto (ordenado ou ndo) de
questOes abertas (resposta livre), semiabertas (parte da resposta fechada e outra livre) ou fechadas”
(Sousa e Baptista, 2011, p. 57).
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optar por essa solugdo, nomeadamente, dada azsatxploratéria do nosso estudo,
gue visa “proceder ao reconhecimento de uma dadidade pouco ou deficientemente
estudada” (Sousa e Baptista, 2011, p. 57).

Nesse sentido, construimos um guido de entrewstaAnexo 1), com vinte e
uma questdes, sendo que as duas primeiras visanbrava descricdo do perfil dos
entrevistados, a terceira é de enquadramento gexslrestantes dezoito procuram dar
resposta, concretamente, aos objetivos intermédjos estabelecemos e, por
conseguinte, procuram concretizar o objetivo gera problematica que da corpo a
presente investigagao.

Os dados foram recolhidos através da aplicacdo wi@ogda entrevista

semiestruturada, como implicitamente ja referimas, trés coordenadores de
estabelecimentCOORD-A, COORD-B e COORD-C), sendo que, relemlmgncada
um deles coordena uma escola (“Escola...”), que fbereormente escola sede de
agrupamento, e aos trésetoresdos respetivomega-agrupamentos de esco(@88R-
A, DIR-B e DIR-C). Essas entrevistas foram realemgresencialmente, entre marco e
abril de 2014, nos estabelecimentos de ensino osdmtrevistados exercem funcoes,
tendo sido objeto de registo audio e posteriorstragdo, “para andlise e interpretacao,
0 que implica recorrer a técnicas de analise deeddon” (Coutinho, 2014, p. 28).

3.5. Procedimentos adotados para a analise de cointie

Na medida em que ndo é possivel analisar todaniaigiio recolhida é
necessario proceder a sua selecao, tendo em aomidege ser escolhida a informacéo
mais importante e de maior interesse e relevo @amaestigacédo, ou seja, aquela que &
mais capaz de dar resposta as questdes da ingasti(ffousa e Baptista, 2011).

Coutinho (2014, p. 216), a este proposito, refeie q

pelo seu carater aberto e flexivel, os planos m@izlbs produzem quase sempre uma enorme
guantidade de informacao descritiva que necessitsed organizada e reduzida (data reduction)
por forma a possibilitar a descrigdo e interpredad@ fendémeno em estudo. Essa tarefa opera-se
através de uma operacdo designada codificacdo Bi&98; Wiersma, 1995) que vai permitir
ao investigador saber o que «contém» os dadosdificarad®’ ocorre na maior parte das vezes
numa fase posterior a recolha de dados [...], enoqoeestigador busca padrdes de pensamento

7 De acordo com Bardin (2013, p. 129) “a codificagdo corresponde a uma transformacdo — efetuada

segundo regras precisas — dos dados em bruto do texto, transformacgdo esta que, por recorte, agregacao
e enumeragao, permite atingir uma representagdo do conteldo, ou da sua expressdo; suscetivel de
esclarecer o analista acerca das carateristicas do texto, que podem servir de indices [...]".
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ou comportamento, palavras, frases, ou seja redathrs nos dados que justifiquem uma
categorizacas®

De acordo com o pensamento de Guerra (2010, p.“@80Jentificacdo das
variaveis cuja dindmica é potencialmente explieatte um fenbmeno que queremos
explicar chamamos «andlise categorial»”. Para éto&iValladon (1983, como citado
em Guerra, Ibidem), categoria “é uma rubrica sigaiiva ou uma classe que junta, sob
uma nocao geral, elementos do discurso” e no ememto de Bardin (2013, p. 145)
“as categorias sdo rubricas ou classes, as quaigeerme um grupo de elementos
(unidades de registo, no caso da andlise de cmjtesmb um titulo genérico,
agrupamento esses efetuado em razdo das caredsrisomuns desses elementos”.
Ainda segundo Bardin (lbid., p. 130), a unidadeeatgsto € “a unidade de significacao
a codificar e corresponde ao segmento de conte@dasaderar como unidade de base,
visando a categorizacao [...]".

Partindo dos pressupostos tedéricos atras enunc¢ipdomsedemos a codificacao
dos dados recolhidos nas seis entrevistas, tendmeta trés dimensdes a saberl.

O coordenador de estabelecimento e as dindmicaanimgcionais do agrupamento»
«2. A relagéo do coordenador de estabelecimento oodiwretor» e «3. A agédo do
coordenador de estabelecimento na sua escokx»ainda tendo em conta o
desdobramento destas em categorias e subcatederiasdlise de conteudo, de que
resultaram os quadros com as unidades de regissbacties no Anexo 3.

No quadro seguinte podemos observar a matriz désanéategorial que
utilizdmos para a analise de conteddo das entasvistno qual se estabelecem as

dimensdes e as correspondentes categorias e gytrcate

158 Segundo Bardin (2013, p. 145) “a categorizagdo é uma operacdo de classificacdo de elementos

constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos”.

159 . ~ . . . . .
Estas dimensdes, como vimos anteriormente, relacionam-se, diretamente, com os objetivos

intermédios que enunciamos e a partir dos quais formulamos as quest&es orientadoras da investigacao,
que por sua vez se relacionam também, de uma forma muito estreita, com as categorias e subcategorias
de analise.
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Quadro 4 — Matriz de analise categorial com as dimensdesgottes e subcategorias de analise

Dimensdes Categorias Subcategorias

1.1.1. Gestdo de recursos humanos docentes e ndo
docentes

1.1. Situacao atual

1. O coordenador de 1.1.2. Gestao pedagogica

estabelecimento e a

14

1.1.3. Gestao financeira

dindmicas - "
organizacionais do 1.2.1. Gestéo de recursos humanos docentes e ndo
agrupamento docentes

1.2. Viséo prospetiva 1.2.2. Gestédo pedagogica

1.2.3. Gestao financeira

2.1.1. Modos de articulacéo e de tomada de decisédo
2.1. Situacéo atual | estrategica

2. Arelacao do

coordenador de 2.1.2. Partilha de poder e exercicio de governagao
es(;gbctalecimento com 2.2.1. Modos de articulacdo e de tomada de decis&o
o diretor

2.2. Visdo prospetiva | estratégica

2.2.2. Partilha de poder e exercicio de governagéo

3.1.1. Relevancia do cargo

3.1. Situagédo atual 3.1.2. Fungdes desempenhadas

3. Aacao do

coordenador de 3.1.3. Dificuldades e constrangimentos
estabelecimento na ~

sua escola 3.2.1. Func¢bes desempenhadas

3.2. Vis&o prospetiva | 3.2 2. Medidas de superago de dificuldades e
constrangimentos

3.6. Definicao dos significados atribuidos as subtegorias de analise criadas

Partindo das dimensdes estabelecidds©@ coordenador de estabelecimento e
as dinamicas organizacionais do agrupamen®o A relacdo do coordenador de
estabelecimento com o diret@3. A acdo do coordenador de estabelecimento na sua
escola—, determinamos as categorias de analise de cmtefl.l., 2.1., 3.1. Situacao
atual, e 1.2., 2.2., 3.2. Visdo prospetiva que nos permitiram assumir uma analise
bipartida de cada uma das dimensdes enunciadasgjauuma andlise que abarca o
presente, reportada aos aspetos e factos reafdepmrem” no momento da realizacéo
das entrevistas, e uma analise voltada para cofutom o intuito de almejar solucdes e
alternativas viabilizadoras de um desempenho madistantivo, eficiente e eficaz, do
coordenador de estabelecimento

De seguida, elencamos as subcategorias de arglisesorrespondem a cada
categoria e dimenséao referidas, e procedemos aighfi dos significados que lhes
atribuimos. Apresentamos também, junto de cadadetss, um exemplo extraido das

entrevistas para as ilustrar.
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» Dimensédo 1. O coordenador de estabelecimento e as dinamicas
organizacionais do agrupamento
o Categoridal.l. Situagao atual

= Subcategoridl.1l.1. Gestado de recursos humanos docentes e
nao docentesrefere-se aos comentarios realizados pelos

entrevistados relativamente a intervencaadordenador de
estabelecimentamos processos de distribuicdo de servico e
organizagdo dos horarios de professores e assistent

operacionais e técnicos e na organizacdo dos bsréos

Sservicos.

EXEMPLO: “Os horérios dos servi¢cos é tudo comigPortanto, se eu
acho que os pais necessitam que 0s servigos athatiniss
estejam abertos até as 5h e 30m, porque vao naratai
gue chega as 4h, os servicos administrativos fighertos
até essa hora’ (COORD-A).

= Subcategoria 1.1.2. Gestao pedagogicarefere-se aos
comentarios realizados pelos entrevistados em poietam a
participacdo do coordenador de estabelecimentoos
processos de debate e decisdo de questdes dezaature
pedagdgico-didatica, nomeadamente na constituicgo d

turmas e ou na organizacao dos respetivos horérios.

EXEMPLO: “Fazemos as nossas reunides e ai o coadderapresenta 0s
problemas que existem, as questdes que existe@nelgjas
apresenta elas sdo levadas emnselho pedagégice,
depois, ha o retorno” (DIR-B).

= Subcategoria 1.1.3. Gestdo financeira refere-se aos
comentarios realizados pelos entrevistados no quespeito
a intervencdo do coordenador de estabelecimento nos
processos administrativo-financeiros de aquisigddens e

Sservicos.

EXEMPLO: “A intervencgéo dela nas questdes finarmseé& menor, porque
também temos a@onselho administrativajue relne para
essas questdes, mas ela faz propostas, faz, eriraipio,
também sao aceites, normalmente, séo aceites” MIR-

o Categorial.2. Visao prospetiva
= Subcategoridl.2.1. Gestdo de recursos humanos docentes e
nao docentesrefere-se aos comentarios realizados pelos

entrevistados em que mencionam a necessidade, mulea
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serem implementadas outras formas de intervengcdo do
coordenador de estabelecimentmos processos de
distribuicAo de servico e organizacdo dos horanies
professores e assistentes operacionais e técnicag e

organizagao dos horarios dos servigos.

EXEMPLO: “[...] nesta escola, eu comecei-me a questionar: “entdo e
guando a colega coordenadora estiver doente?’idadp a
colega coordenadora tiver que ir a uma consultéde”;
guando a colega coordenadora... quem responde pela
escola?”. Por isso tem de haver alguém, algum aoleg
indicado por ela para a substituir’ (DIR-A).

Subcategoria 1.2.2. Gestdo pedagodgicarefere-se aos

comentarios realizados pelos entrevistados no tecm seu

bY

posicionamento relativamente a participacdo efetd@
coordenador de estabelecimentas reunifes daonselho

pedagogicpenquanto membro de plenos poderes.

EXEMPLO: “Mas eu até sou pessoa para defender #cipacdo do
coordenador de estabelecimertta “Escola...” no conselho
pedagégico, sem dlvida, devido a uma série de qrad
gue existem nesse estabelecimento [‘Escola...”] cie n
existem nos outros e até, fundamentalmente, doopdat
vista pedagdgico, era capaz de defender isso [DIRB).

Subcategoria 1.2.3. Gestado financeira refere-se aos
comentarios realizados pelos entrevistados quaotcseal
posicionamento no que diz respeito a intervencéatvef do
coordenador de estabelecimento nos processos
administrativo-financeiros de aquisi¢cao de bensréigs.

EXEMPLO: “E l6gico que ndo temos uma administrafjianceira direta
do coordenador de estabelecimentdio temos, alias, acho
gue ndo devemos ter [...]" (COORD-B).

* Dimensa. A relacéo do coordenador de estabelecimento@alinetor.

o Categorig2.1. Situagao atual

Subcategoria2.1.1. Modos de articulacdo e de tomada de
decisdo estratégicarefere-se aos comentéarios realizados
pelos entrevistados em que indicam as formas de
entrosamento daliretor e da sua equipa diretiva com o
coordenador de estabelecimergoas situacdes em que este
altimo intervém na definicdo das politicas orgativzs e de

funcionamento da “Escola...”.
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EXEMPLO: “Muitas vezes acontece nas reunifes: «@baacho que isso
ndo esta bem, eu acho que se forem por este camint®
ja aconteceu, por exemplo, tinhamos aqui organizexa
determinada atividade, antes de dizer que a atleida
decorrer, como eu tenho possibilidade de dar apima
como ela decorria aqui, propus alteracdes, quanfaiceites
e facilmente até alteramos, ndo é?” (COORD-C).

Subcategoria2.1.2. Partilha de poder e exercicio de
governacgdo refere-se aos comentarios realizados pelos
entrevistados relativamente a atribuicAdo formal de
responsabilidades do diretor no coordenador de
estabelecimenioao nivel de autonomia concedido pelo
primeiro ao segundo e a forma como essa autonomia é
sentida, assumida e posta em pratica no dia a dia d
“Escola...”.

EXEMPLO: “Eu diria, posso ir até buscar o despaghe tenho ai... o
despacho de delegacdo de competéncias que eurdizopa
coordenador de estabelecimento Mas de uma forma
genérica tem [...] todas as competéncias que compatem
diretor. Quase todas, como é ébvio, ndo é?” (DIR-A).

o Categoria2.2. Visao prospetiva

Subcategoria2.2.1. Modos de articulacdo e de tomada de
decisdo estratégicarefere-se aos comentéarios realizados
pelos entrevistados em que indicam a necessidad&g@ de
serem implementadas outras medidas de entrosame@néoo
diretor, a sua equipa diretiva e @oordenador de
estabelecimentonomeadamente a realizacdo de reunides de
trabalho nas quais se definem as politicas orgtwvezae de

funcionamento da “Escola...”.

EXEMPLO: “E fundamental a participagdo deoordenadora de
estabelecimentmas reunifes. Fundamental porque nos
traz a voz de quem néo esta la e, portanto, é foedal,

[...] é fundamental esta proximidade, a presenca dos
coordenadores de estabeleciments reunibes da direcdo
e julgo que tera de ser sempre assim” (DIR-C).

Subcategoria2.2.2. Partilha de poder e exercicio de
governacao refere-se aos comentarios realizados pelos
entrevistados relativamente ao seu posicionamentjua diz

respeito a delegacdo de competéncias dicetor no
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coordenador de estabeleciment@enquanto instrumento

promotor de autonomia.

EXEMPLO: “Eu acho que a delegacdo de competéncfasdamental...

Eu penso que a base de todo o trabalho acaba pamse
base de confianca, eu ndo conseguia estar a taalkmiim
ninguém se nao confiasse... A partir do momento gque e
estivesse a trabalhar e desconfiasse, tudo o gee fazer ia

ser sempre: “sera que ele vai fazer bem?”; “seeadi@ vai

fazer mal?”. Como esta equipa esta reunida, é wupa

gue trabalha na base da confianga... penso que essa
delegacdo de competéncias é fundamental, e eu &jao v
outra forma de trabalhar, sinceramente...” (COORD-B).

* Dimensad. A acdo do coordenador de estabelecimento nascela

o Categoria3.1. Situacao atual

= Subcategoria3.1.1. Relevancia do cargorefere-se aos

comentarios realizados pelos entrevistados no gaeecne a

justificacdo da necessidade da “Escola...cmordenador de

estabelecimento

EXEMPLO:

“Acho que eu ja disse que é fundamental aqui um
coordenador de estabelecimentporque os problemas
surgem diariamente com alunos, com... até mesmo
problemas técnicos, ndo €? Portanto, a informé&i€audo
muito bonito» mas, ainda ha bocadinho havia umadkiz
um que ndo estava a funcionar e, portanto, temhauer
sempre alguém para dar resposta, sem duvida, é
fundamental. [...] Portanto, a presencaamrdenador de
estabelecimento o estar presente €, sem duvida,
fundamental” (COORD-C).

= Subcategoria3.1.2. Funcbes desempenhadasfere-se aos

comentarios realizados pelos entrevistados em pgaetam

as responsabilidades, tarefas e atividades deséta®Ipelo

coordenador de estabelecimentma “Escola...” e enquanto

interlocutor entre a “Escola...” e a comunidade etluaa

alargada.

EXEMPLO: “Ele [o coordenador de estabelecimehtem de responder

aos servicos administrativos e também |4 temosese@;

tem de responder ao chefe do pessoal, também temos
chefe de pessoal la. Depois, pedagogicamente, sdo o
professores sempre a perguntarem, 0 que ja pevgunta
antes. Depois os exames, [...] 0s exames de |4,cdéace
comigo... Exames, testes intermédios, tudo, tudo. isso
Receber pais, reunides, entrega de notas... Toddaada
escola” (COORD-A).

= Subcategoria .2.3. Dificuldades e constrangimentasfere-

se aos comentarios realizados pelos entrevistadogue
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apontam aspetos que condicionam e ou impedem doflui
cumprimento das responsabilidades, tarefas e atlesl do

coordenador de estabelecimema “Escola...”.

EXEMPLO: “[...] é uma questao fundamental, a questactempo. Eu
considero que ocoordenador de estabelecimenthoje,
porque ocoordenador de estabelecimertem apenas, se
ndo me falha a memoria, 8 horas para coordenaueoéq
manifestamente pouco [...] porque a “Escola...” tenotad
gue tem uma escola grande e, portanto, o trabpthoter
menos alunos, é quase 0 mesmo, porque tem queisealige
multiplos conflitos e interesses, ndo é, os profess 0s
funcionarios, os alunos, os pais [...]" (DIRA-A).

o Categoria3.2. Visao prospetiva

Subcategoria3.2.1. Fun¢bes desempenhadasfere-se aos
comentarios realizados pelos entrevistados em que
mencionam a necessidade, ou ndo, de alteracaoaalooqde
responsabilidades, tarefas e atividades atribuideas

coordenador de estabelecimento

EXEMPLO: “Eu ca, acho que j& tenho fungbes a mama coordenador,
entre aspas... sinto-me bem, sinto-me bem porque é um
voto de confianca, mas mais responsabilidades né&o
conseguia abarcar. Atualmente, aquilo que eu fntue
ndo ha mesmo necessidade de eu abarcar outrae$ncd
néo se justifica... nem pensar!” (COORD-B).

Subcategoria8.2.2. Medidas de superacao de dificuldades e
constrangimentosrefere-se aos comentarios realizados pelos
entrevistados em que indicam aspetos organizatevasu
estratégicos que poderiam/deveriam ser implemestaaion

0 objetivo de dotar aoordenador de estabelecimende
maior capacidade de atuacdo e de um desempenho mais

eficaz, eficiente e substantivo.

EXEMPLO: “Primeiro atribuia-lhe, no caso da “Escotaatribuia-lhe [ao
coordenador de estabelecimehton horario completo para
desempenhar as suas fungdes deordenador de
estabelecimentdEsse era, sem divida nenhuma, um aspeto
gue ndo hesitaria em mudar e depois... com esse terapo
mais razoavel convoca-lo para mais reunides, mamiho
em equipa para que as orientacdes, as discuss@es e
participacdo fossem mais efetivas. S0 isso...” (D)R-B
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4. Apresentacao e analise dos dados

4.1. Dimensdo 1. Ocoordenador de estabelecimento e as dinamicas

organizacionais do agrupamento — Categoria 1.1. 8#cao atual

4.1.1. Subcategoria 1.1.1. Gestdo de recursos hurmandocentes e nao
docentes

Ao analisarmos as unidades de registo desta sgjoc@ieverificamos que 0s
diretorestendem a considerar que osordenadores de estabelecimemitervém, de
alguma forma, nos processos de distribuicdo deceeevorganizacdo dos horarios dos
professores, como se constata através dos seguertEstos retirados das suas
afirmacoes:

» “a coordenadora de estabelecimertia «Escola...» faz parte da equipa de

distribuicdo de servico [docente]” (DIR-A);

* “a coordenadora de estabelecimergosempre ouvida [relativamente aos

horarios dos professores]’ (DIR-A);

* ‘o coordenador e os elementos da direcado preseategscola...» tinham

poderes para decidir sobre a distribuicdo de senaog docentes” (DIR-B);

* “os horarios [dos professores] da «Escola...» fofaos pela equipa da

«Escola...»” (DIR-B);

* “na elaboracdo dos horarios [dos professores], idepEssa parte técnica,

sim, a sua intervencédo € muito grande” (DIR-C).

No entanto, a DIR-C, contrariando um pouco a opidids outros doidiretores
refere que, na distribuicdo de servico docentejntarvencdo dacoordenadora de
estabelecimenté diminuta, porque a distribuicdo de servico veamo proposta, dos
coordenadores de departamento”.

Quando analisamos as respostas dadas petovdenadores de estabelecimento
relativamente a sua intervencdo nos mesmos pra;essificamos que existe alguma
indefinicdo do sentido das respostas que obtiveRPmsum lado, a COOR-A refere que
“na distribuicdo de servico e nos horarios dos geedres eu ndo tenho grande
influéncia”, por outro lado o COORD-B informa quea“ distribuicdo de servico do
pessoal docente, intervenho muitas vezes...” e,nfieate, a COORD-C refere que

“aqui eu ndo posso falar conemordenadora de estabelecimenfmrque eu sou a
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responsavel pela elaboracdo dos horérios mas ewogadjunta dadiretora...”, no
entanto, coma@oordenadora de estabelecimenprocede aos ajustes dos horarios dos
docentes sempre que & necessario algum deles aefasr — “«olha, preciso de repor
aulas...»; «pronto, entdo vamos sentar-nos colegaey aqui organizar...»".

Como nao existe um sentido evidente nas respoatiss pelogoordenadores
de estabelecimentpedo nos € possivel estabelecer uma coincidélasia de opinides
entre ogliretorese oscoordenadores de estabelecimemese embora, nos parece que,
tendencialmente, as respostas vao no sentido de inteavencdo efetiva do
coordenador de estabelecimentos processos de distribuicdo de servigo e elaiora
dos horarios dos professores.

Quanto a distribuicdo de servico e organizacao ldwarios do pessoal nao
docente, uma vez mais, a tendéncia de respostadide®res aponta para uma
intervencao relativamente evidente por parte cdmsrdenadores de estabelecimentos
nesses processos, embora com um grau ligeiramesmermor parte da COORD-C,
conforme podemos observar de seguida:

» ‘“os horérios do pessoal ndo docente da «Escaosdio. feitos exclusivamente

pelacoordenadora de estabelecimeni® «Escola...»” (DIR-A);

* ‘“isso foi tudo feito pelacoordenador de estabelecimehia distribuicdo de
servico e os horarios do pessoal ndo docente] B)JR-

e “€ a encarregada do pessoal que faz os horariags coreversa, em estreita
colaboracdo, com osoordenadores de estabelecimenfmrtanto, aqui
também existe uma intervencéo claracdardenadora de estabelecimento
da «Escola...»” (DIR-C).

Relativamente ao mesmo assunto, € também possiatletecer uma linha de
tendéncia nas respostas dadas petmsdenadores de estabelecimenima vez que
todos referem a existéncia de intervencaeardenador de estabelecimemaqueles
processos, conforme pode verificar-se nas suanafoes:

* “sou eu que faco a distribuicdo do servico e arorggdo dos horarios dos

assistentes operacionais” (COORD-A);

* “tenho essa responsabilidade da distribuicdo deicgeee dos horarios do
pessoal ndo docente... sou eu que, coaavdenador de estabelecimento

calhou-me essa funcao” (COORD-B);
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» “acho que € muito importante o papelamrdenador de estabelecimemta
distribuicdo do pessoal ndo docente pelos divesspscos e até ja fizemos
mudancas, que pensavamos que fossem benéficagjumasio o foram...”
(COORD-C).

Uma vez que as perspetivas dos participardgsiores e coordenadores de
estabelecimentale uma maneira geral, apontam no mesmo sentjamsstvel formular
uma tendéncia de resposta que nos permite afirmarégefetiva a intervencdo do
coordenador de estabelecimemos processos de distribuicdo de servigo e orgafiiz
dos horarios do pessoal ndo docente.

Relativamente a intervencéo doordenador de estabelecimemta organizacao
dos horérios dos servicos, as respostas que olusyaquer por parte dalretores quer
por parte doxoordenadores de estabelecimerapontam, de uma maneira geral, no
mesmo sentido, no sentido de uma intervencdo raqueade profissional naqueles
processos. Esta nossa interpretacdo decorre, nameatk, das seguintes intervencdes
produzidas pelos participantes dos dois gruposnale:

* “o0s horarios dos varios servicos, mesmo 0s senddasnistrativos [...] isso

€ da responsabilidade daordenadora de estabelecimeh{DIR-A);

* “aelaboracéo dos horarios dos servicos da «Esoeld.da competéncia do
coordenador de estabelecimeh(DIR-B);

* “no primeiro dia da direcdo, ndo €, fixamos o horélos servigos e agora
vamos sempre ajustando em funcdo das necessidagestanto, ela tem
intervencao, sempre...” (DIR-C);

» “0s horarios dos servigos € tudo comigo...” (COORD-A)

» “o0s horarios [dos servicos] sdo os que existiamagmsobre o horario da
secretaria] “eu disse: «olhe, eu acho que a seereta zona que esta, deve
estar aberta a hora do almoco, se fechar fechas Z) aninutos, mas deve
estar aberta em horario continuo...» e foi assimfigoa” (COORD-B);

e “os horarios de funcionamento aqui dos servicos &a@stados caso se
verifique que é necessario — eu proponho e nornméree minha sugestao é
aceite” (COORD-C).

Ainda no que diz respeito a este assunto, € imuerteferir que a COOR-A

afirmou que “a abertura da escola e o fecho” pagsambém pela sua decisdo, que o

COORD-B referiu que “o horario de funcionamento fdescola...»] é aquele que se
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ajusta as necessidades, em que decidimos todosrgomio, com seriedade...” e que 0
DIR-B informou que acoordenador de estabelecimeritem que respeitar os horarios
que sao definidos para os servicos administratagqud do agrupamento [nha escola
sede], para ndo entrar em conflito com a chefeedeetaria”. Se nas duas primeiras
opinides podemos observar que a intervencaeabwdenador de estabelecimerdo
alargada, porque dentro do seu raio de acdo estdéta a gestdo do horario de
funcionamento da escola, ja a terceira nos panedeiar, de alguma forma, uma
reduzida intervencdo deoordenador de estabelecimenta definicdo do horario de
funcionamento dos servigos administrativos.

Através deste conjunto alargado de considerac@s® embora se verifiquem
algumas particularidades mais especificas, aferinegisténcia de uma tendéncia de
resposta, quer dasiretoresquer dosoordenadores de estabelecimergoe nos leva a
concluir que, de facto, existe uma significativaemencdo docoordenador de
estabelecimentno que diz respeito a organiza¢do dos horarioselvs;os.

4.1.2. Subcategoria 1.1.2. Gestao pedagdgica

A andlise que fazemos as unidades de registo damieesubcategoria permite-
nos observar que os trégetoresindicam que existe participagdo doordenador de
estabelecimentaos processos de debate de questdes de natudezpgeo-didatica, e
que esta participacdo se concretiza, essencialmaate reuniées, mais ou menos
formais, da equipa diretiV¥ do agrupamento, como de seguida se pode constatar
através das suas afirmacoes:

» ‘“volto a dizer que muitas das questdes que vaaagigico ja foram faladas
com a coordenadora, foram faladas com a direcaiR-@);

+ “fazemos as nossas reunifes e ai 0 coordenadaeapmeos problemas que
existem, as questdes que existem e quando as @aretas sdo levadas ao
conselho pedagogioe, depois, ha o retorno” (DIR-B);

* “numa ou noutra reunido da direcdo falamos de Gasstle natureza
pedagogica [...] sdo questbes faladas na preparaggmedbgdgico que é

feita na reunido da direcéo e ai ela intervém” {@IR

160 .r . . . . , I . .
Clarificamos que a “equipa diretiva” a que nos referimos é constituida pelo diretor, subdiretor,

adjuntos e, eventualmente, assessores. Como vimos, e confirmaremos mais adiante, os coordenadores
de estabelecimento também tomam parte, muitas vezes, dessas reunioes.
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N&o podemos deixar de referir porém, que doisdi@toresreconhecem que
nos processos de decisdo de cariz pedagogicodtidatparticipacdo dooordenador
de estabeleciment®“limitada”, como se pode observar de seguida:

» “0 conselho pedagdgicdecide, [e @woordenador de estabelecimehtoma
conhecimento [...] basicamente, é por intermédioddetor que ha este
feedback em termos pedagdgicos” (DIR-B);

* “a decisdo, esta no membro do departamento quesama também a
coordenadora de estabelecimenporque esta ndo tem assentocnoselho
pedagdgicondo foi eleita para tal” (DIR-C).

Ja o outradiretor assume uma posi¢ao “politicamente correta”, unma e
afirma que acoordenadora de estabelecimentpode ndo estar nas decisdes
pedagogicas, mas indiretamente esta, porque é au(@R-A). No entanto, esta
afirmacgdo leva-nos a observar que, na essénciggsagpinides sdo muito coincidentes,
pois todas elas traduzem uma néo intervencamdalenadora de estabelecimemias
processos de decisdo pedagodgico-didaticos.

Quanto a posicdo dasoordenadores de estabelecimemntelativamente a sua
participacdo nos processos de debate de questdestuteza pedagogico-didatica, é-
nos possivel observar uma tendéncia de resposta Biniilar a tendéncia de resposta
obtida no grupo dodiretores dado que referem patrticipar, de facto, naquelesegsos
de debate e que a sua participacdo se concretigan@almente, através da interacao
com odiretor e com a sua equipa, como podemos observar nastesgafirmacoes:

» “o diretor manda sempre, antes da reunido do pedagodgicaonsnentos
gue vao ser debatidos e pede-nos sugestdes” (CQORD-

e ‘“a questado pedagodgica tem passado também nas eésuniénsais de que ja
faldmos, entre a direcdo eamrdenadores de estabelecimérf@OORD-B);

* “eu acho que a@oordenador de estabelecimentm termos pedagogicos,
tem uma funcdo mais de opinido, pronto. Pode dardygi (COORD-C).

No que diz respeito a opinido dosordenadores de estabelecimestdre a sua
participacdo nos processos de decisdo das quedtOpatureza pedagogico-didatica,
também podemos observar alguma concordancia entpikidoes destes e as opinides
dos diretores uma vez que dois deles referem igualmente a silm ou reduzida

intervencao naqueles processos de decisdo, corstatamos através das suas palavras:
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* “antes de ir a pedagodgico, muitas vezes, ja termokecimento das situacdes

todas, mas néo da parte de deciséo, que depoié dissdem...” (COORD-B);

» ‘“cadavez mais, a parte pedagogica tem que esitr nas departamentos...

[0 coordenador de estabelecimehpmde dar opinido, mas aqui eu nao vejo
gue deva ter um papel relevante...” (COORD-C).

Nesta medida, se tracarmos um paralelismo entposigbes assumidas pelos
coordenadores de estabelecimerdoas posicOes assumidas petbetores €-nos
possivel estabelecer tendéncias de resposta quemoiem inferir, com um certo grau
de validade, que existe uma participacao reatatwrdenador de estabelecimerdo
nivel dos processos de debate de questdes de zzmatyedagdgico-didatica,
concretizada, essencialmente, através de reuni@stactos com aliretor e a sua
equipa diretiva, e que a participacdo amrdenador de estabelecimerdo nivel dos
processos de decisdo dessas mesmas questdesséeirtexou residual, podendo aqui
haver uma muito “indireta” participacao deste, wea que a decisdo (posi¢céo de voto)
do diretor, que esta presente nas reunidescdoselho pedagoégicaambém pode
espelhar, de alguma forma, a opinido abmrdenador de estabelecimentecolhida
aguando das reunides que foram realizadas entresamb

Um registo muito interessante, que ndo podemosaddix mencionar, € aquele
que nos é dado pelo DIR-A quando refere quedardenadora de estabelecimento
pode estar na@onselho pedagdgicosempre... esta definido no nosesegulamento
interng penso que estd mesmo definido e, portanto, padeempre”, embora, no
entanto, afirme também que “nds ndo temos sentidtbrassa necessidade [...] porque
h&a uma grande sintonia entrec@rdenadora de estabelecimerdca direcdo [...] os
assuntos sao muito partilhados”. Esta informacée, € confirmada pela COORD-A
guando afirma “sempre que ha necessidade e guejaeque € benéfico, vou as
reunides... Sim, ja fui a varias reunides donselho pedagégitd”, permite-nos
constatar que, em termos organizativos, o “megapagnento A” faz uso, de alguma
forma, da autonomia que Ihe € conferida pela lagigl vigente, homeadamente o
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, na suaan@dacdo, que lhe é dada pelo
Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho. De acamim 0 n.° 1, do Artigo 32.°, daquele

1! Tudo nos leve a crer que a participagdo da COORD-A nas reunides do conselho pedagdgico, quando

aconteceu, se processou apenas ao nivel do debate e ndo ao nivel da decisdo. Este pressuposto é
fundado, por exclusdo de partes, nas palavras do DIR-A, inscritas no Anexo 3, unidades de registo, 1.2.2.
Gestdo pedagdgica.
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normativo, “a composicédo dmnselho pedagdgicé estabelecida pelo agrupamento de
escolas ou escola nao agrupada nos termos doivesgefulamento interng...]".

Ainda no ambito desta subcategoria, a partir dadadcdes dogliretores
podemos também observar que a participacacodadenador de estabelecimentos
processos de constituicdo de turmas e ou na ogggtzdos respetivos horarios é
efetiva, embora com niveis de intervencdo difesas. Este facto pode ser
confirmado através dos excertos, retirados dasadegdes daquele grupo de
participantes no nosso estudo, que se apresentaagdela:

* “no final do ano é elaborada uma equipa que esasdairmas para o ano
letivo seguinte [...] desta equipa faz parte aordenadora de
estabelecimeniopelo menos € sempre ouvida [...] como reconhecéomui
bem os alunos, portanto, ajuda a tomar decisdeshbi@rios [das turmas] a
mesma coisa [...].” (DIR-A);

* “na constituicdo das turmas houve uma maior integ@e da direcao junto
do coordenador de estabelecimentta “Escola...” [porque houve um
problema formal na constituicdo das turmas do B® @que teve de ser
solucionado peldiretor] [...] nos outros aspetos mais habituais e mais
triviais o coordenador de estabelecimer@a equipa que o auxilia decidem
tudo sobre as turmas” (DIR-B);

* “sim, aqui na constituicdo de turmas penso queuera participacao ativa,
[...] como h& uma equipa a fazer as turmas a praf@gsoordenadora de
estabelecimenfoacompanha, como nos também acompanhamos [...]; na
elaboracdo de horérios [das turmas] sim, é mesanqus faz, trabalha com
outra pessoa nos horarios em agosto. Também @eltag as mudancas de
horérios, depois quando entramos nessa fase...” @QIR-

Relativamente ao mesmo assunto, no que diz respeitposicdo dos
coordenadores de estabelecimenta observacdo que concretizamos das suas
declaracbes aponta também no sentido de uma pagim real da@oordenador de
estabelecimentaos processos de constituicdo de turmas e ou geniegacao dos
respetivos horarios. Essa conclusdo € sustentamaegatamente, pelas seguintes
afirmacoes:

* “na constituicdo das turmas [...] ha um trabalho meiin conjunto com os

outros professores e que é coordenado por mim” (RIDA);
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 “da organizacdo dos horarios [dos alunos] tratarofepsor [...], da
constituicdo das turmas, aqui na “Escola...”, sau e responsavel’
(COORD-B);

* “nos conhecendo a outra realidade — porque cirdolavendo, convivendo —
poderemos dar uma ajuda para a organizacdo dassumdo tenho a
minima davida que € importante, ndo €?” (COORD-C).

De acordo com os dados apresentados, no que ghieitees participacdo do
coordenador de estabelecimentms processos de constituicdo de turmas e ou na
organizacdo dos respetivos horarios, verificamas existe concordancia de opinido
entre osdiretores e oscoordenadores de estabelecimeniiesse sentido, € possivel
afirmar, com um certo grau de fiabilidade, quecamrdenador de estabelecimento
participa, efetivamente, nos processos de corggiude turmas e ou na organizagao
dos respetivos horarios.

4.1.3. Subcategoria 1.1.3. Gestao financeira

No que diz respeito a presente subcategoria, aisande conteudo que
realizamos, feita a partir das respetivas unidatesegisto, leva-nos a afirmar que
existem dois aspetos que sdo observados, quergpetasesquerpelos coordenadores
de estabelecimenteelativamente a intervencéo doordenador de estabelecimemios
processos administrativo-financeiro de aquisicabetes e servicos:

* no primeiro aspeto, 0s participantes apontam caordenador de
estabelecimentenquanto proponente, aquele que observa a neaissida
aquisicdo de algo, que propOe essa aquisicao, mmasteqn de aguardar
resposta tomada superiormente;

* no segundo aspeto, os participantes abordam aenigio dacoordenador
de estabelecimentoem concreto, nos processos de tomada de decisédo
relativamente as aquisi¢cdes que é necessario tzacre

De uma maneira geral, quanto ao primeiro aspeteridef a posicao dos

diretores é bastante coincidente, uma vez que todos apop&ae uma intervencao
muito clara docoordenador de estabelecimenmto que diz respeito a apresentacéo de
propostas, tendo em conta as necessidades de berser/icos que se verificam, sendo

que, normalmente, essas solicitagbes sao atensigesiormente, peldiretor e ou
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conselho

apontam:

administrativoE nesse sentido que as seguintes declaracGedirétsres

“[a coordenadora de estabelecimgntem que propor, tem que justificar,
estamos a falar de questdes financeiras, estanf@grade dinheiros [...]

digamos que, no investimento financeiro ao nivel'lescola...”, tem sido

dada resposta as solicitacdes que nos sao fed#RA);

“em geral, tudo aquilo que € necessario adquirigue faz parte dos
consumos habituais da escola, ai, o coordenador afarelacdo de

necessidades e as coisas sdo todas adquiridaspemliemas sao todos
resolvidos” (DIR-B);

“ela faz propostas, faz, e, em principio, também aeites, normalmente,

séo aceites” (DIR-C)

No que diz respeito ao segundo aspeto, também rizxl@ a observar uma

tendéncia clara de resposta nas declara¢cOeslideisres Essa tendéncia aponta no

sentido de uma reduzida intervencdocdordenador de estabelecimentas tomadas

de decisao ao nivel administrativo-financeiro, pasbora lhe seja dada a possibilidade

de justificar e debater as necessidades que prep@enbém as aquisicdes que sao

realizadas, conforme se pode observar nos segextestos das suas declaracoes:

“agora, em termos de investimento, Jaordenadora de estabelecimgnto
nao tem poder para dizer assim: «eu vou gastarefegervico 500, 600,

700, 800, 1000 euros». Isso, ndo tem poder paca[is$ a deciséo [de

investimento], normalmente, e aqui pode ser algefeit, vou-a tomando

com a minha equipa diretiva e comcaordenadora de estabelecimento
guando estamos nas reunides” (DIR-A);

“eu ndo posso dizer que amordenador de estabelecimertt)m a mesma

liberdade praticamente total que tem nos outrosn&ss, porque iSso tem
gue ter sempre a assinatura da chefe da secretagla pode néo ter
“cabimento”, ou seja, ela tem que se pronunciarbtam|...] quando ha

alguma decisdo que envolva um cariz financeiro d®mnenvergadura, entdo
0 que nos fazemos é analisar as questdes dessazadtu.] € numa reuniao

entre a direcdo e os coordenadores que estas seisi@Eidem e decidem-se

em termos de prioridade, do que é que € mais iap’t (DIR-B);
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* “aintervencao dela nas questdes financeiras € mpamue também temos
o conselho administrativgue redne para essas questdes [...] evidentemente
que falamos delas também nas reunifes da diregde, ela esta presente,
mas, pronto [...] portanto, aoordenadora de estabelecimertem uma
intervencao diminuta nesta area, digamos” (DIR-C).

Se analisarmos agora, as posi¢cdes queoosdenadores de estabelecimento
assumem relativamente aos mesmos aspetos, vewolcaque elas ndo sao
substancialmente divergentes das posi¢cOes assupeitzsdiretores uma vez que se
observam tendéncias claras de resposta que vacesmansentido das tendéncias de
resposta dodiretores

Nessa medida, relativamente ao primeiro aspetoglaggue aponta para a
intervencdo dacoordenador de estabelecimerdaquanto proponente nas aquisicoes,
podemos observar, nas seguintes declaracfes, aidé@rioia entre a tendéncia de
resposta dosoordenadores de estabelecimeata tendéncia de resposta dostores
uma vez que elas apontam no sentido da interverd@ocoordenador de
estabelecimentse processar ao nivel das propostas para aquieddens e servigos:

» “s0 digo as necessidades do meu estabelecimento.d-eelatorio do que é
preciso [...] e pronto, depois @nselho administrativiogo vai analisar e
ver se é possivel ou ndo” (COORD-A);

» “aquilo que nés propomos de compras como coordenacd eu que faco,
diretamente, tudo o que seja requisicdes destdaesaem da minha mao,
assinadas por mim, e até agora ainda néo tive mima tecusa, num espaco
de 15 dias, 3 semanas, esta despachado” (COORD-B);

* "0 que nés fazemos é: «eu até precisava distoe Ufaga requisicao...», é
assim que procedemos” (COORD-C).

Relativamente ao segundo aspeto, que se repantaraencdo daoordenador

de estabelecimentnos processos de tomada de deciséo relativasuésEcags que é
necessario concretizar, dois daordenadores de estabelecimergterem que:

* “€ evidente que eu nao posso fazer compras, tenboogquestionar [0
diretor] para ele também levar as questdescanselho administrativo
(COORD-A);

* “mas até agora, em termos financeiros, ndo tomateossdes, fazemos

propostas, guestionam-nos sobre o que é que @mpostante no imediato:
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«isto, isto e isto é despachado»; «olha, vamosldesiguardar mais tempo
para isto, ndo da...»” (COORD-B).

Estas respostas apontam no mesmo sentido dastessgosdiretores ou seja,
apontam tendencialmente no sentido de uma redirzielevencéo dacoordenador de
estabelecimentoas tomadas de decisdo ao nivel administrativantieiro. No entanto
0 COORD-B refere que “em questbes do dia a diaotenhberdade total para fazer a
compra de pequenos bens do imediato, para o séreigue revela, de alguma forma,
uma ligeira liberdade para efetuar pequenos gastgsequenas aquisicoes.

A COORD-C, relativamente a esta problematica, eefam aspeto muito
interessante, que demonstra, de alguma forma, upiritesde agrupamento ja
“sedimentado”, afirma ela que: “isto pode havertreoescola, este material, e ndo faz
sentido eu estar a pedir para comprar, ndo €? prgue muitas vezes: «ah, ndo temos
isto, ndo temos aquilo...», mas no outro lado h&ebéa, logo, podemos utilizar nés e
nao é preciso comprar”. Este procedimento aponta@anscrito na alined), do n.° 1,
do Artigo 6.°, do normativo que faz a republicagadecreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, o Decreto-Lei n° 137/ 2012, de 2 de julhae gefere como uma das finalidades do
agrupamento de escolasracionalizacdo da “gestdo dos recursos humanuateriais
das escolas e estabelecimentos de educacao ptéregpmo integram”.

4.2. Dimensdo 1. Ocoordenador de estabelecimento e as dinamicas

organizacionais do agrupamento — Categoria 1.2. \&s prospetiva

4.2.1. Subcategoria 1.2.1. Gestdo de recursos hurmmandocentes e nao
docentes

A analise as unidades de registo desta subcatggemmaite-nos constatar que,
relativamente a necessidade, ou nao, em termosisd® \prospetiva, de serem
implementadas outras formas de intervencadacawdenador de estabelecimernios
processos de distribuicdo de servico e organizalg® horarios de professores e
assistentes operacionais e técnicos e na orgaoigasahorarios dos servicos, cada um
dosdiretorescentrou a sua intervengao sobre um determinacd@sp

O DIR-A referiu que, no caso de ausénciacdardenadora de estabelecimento
“tem de haver alguém, algum colega indicado pompala a substituir [...] alguém do
corpo docente que ela indique, com perfil, com ceténcias, algumas competéncias

nesta area, que va também acompanhando o dia dadiealidade organizacional”.
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Nesta medida estdfiretor alvitra a intervencéo deoordenadora de estabelecimeato
nivel da redistribuicdo de servico e de horariomecolega docente que, sempre que for
necessario a substituira.

Por outro lado, o DIR-B declarou: “Nao vejo probgemisso [do coordenador e
dos colegas que o acompanham na “Escola...” conBnua fazer os horarios dos
docentes], mas vamos acautelar a questdo do formatovamos continuar a intervir
sempre que seja necessario”. Esta afirmacdo penméteobservar que o processo de
elaboracdo de horarios pode continuar nas macdaenador de estabelecimento
pese embora deixe em aberto a possibilidade de pudevir nesse processo e exista a
necessidade de uniformizar o modelo que é usadscaa sede com o modelo usado
na “Escola...”.

Por ultimo, a DIR-C opinou no sentido da ndo nedese de alterar
procedimentos no que diz respeito a gestdao do glessiom docente. Nesse sentido
afirmou: “isso tem sido feito sempre em articulagém a encarregada do pessoal e tem
corrido bem. Nessa medida julgo que ndo ha neeabsidle alterarmos esses
procedimentos”.

Se fosse possivel aqui estabelecer uma tendénoéspiasta, os indicios que nos
sdo apresentados levar-nos-iam, talvez, para umauterggdo ou um refor¢co da
intervencao deoordenador de estabelecimerto nivel da gestdo de recursos humanos
docentes e ndo docentes. No entanto, face a aasinevidéncias claras nesse sentido,
consideramos que é prematura estabelecer tal teadén

Por sua vez, ainda no ambito desta subcategoria,afesiacoes dos
coordenadores de departamento centram-se, essegmial] ao nivel da gestdo do
pessoal ndo docente, revelando praticas que jasedmio implementadas e que néo
carecem, nas suas opinides, de alteracdo de ing&we do coordenador de
estabelecimentnesses procedimentos.

Nesse sentido a COORD-A afirma que “o que é pres&momodificado eu
modifico, os horarios dos servigos, do pessoalmgaeloco aqui, quem coloco ali...
Sou eu que faco [essa gestdo] e tenho mesmo d€.séf.0 COORD-B refere que,
guando é necessario “coordenamos junto com o0s dini@dos as necessidades
relativamente aos ajustes de horarios que é neefager, tem que ser assim, nao ha
outra forma”. Finalmente, a COORD-C aponta para“gampre que for preciso temos
que parar, analisar e mudar porque, de facto,oda & diferenca ter um determinado

funcionario num posto de trabalho ou noutro posttrabalho, faz toda a diferencga”.
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Para além destas afirmacdes, a COORD-A afirma tamiée “ndo ha
necessidade [de intervir mais no processo de hlistdo de servico e horarios dos
docentes], assim esta bem... Era mais uma coisajé& wnho tanta coisa...”. Esta
afirmacdao revela um certo “cansaco” @srdenadora de estabelecimemio exercicio
do seu cargo, fruto, talvez, das muitas exigéngqieessdele decorrem e, eventualmente,
também dos muitos anos de servigco que ja tem @ @i@dlguma ligeira “insatisfacédo”,
que demonstrou no decorrer da entrevista, relaBwéena fusdo do seu anterior
agrupamento com a escola secundaria, a atual esartga

Fazendo uma tentativa de comparacdo entre as taspdssdiretores e as
respostas dosoordenadores de estabelecimergmbora com muitas reservas, dada a
exiguidade de unidades de registo desta subcategmnsamos ser possivel, talvez,
afirmar que a tendéncia de resposta dos dois grdegsarticipantes, em termos de
Visdo prospetiva, aponta para uma ndo necessidaderém implementadas outras
formas de intervencgéo @omordenador de estabelecimemtos processos de distribuicdo
de servico e organizacdo dos horarios de professerassistentes operacionais e

técnicos e na organizacao dos horarios dos servigos

4.2.2. Subcategoria 1.2.2. Gestao pedagdgica

A partir da leitura das unidades de registo dagbaategoria, correspondentes as
declaracbes dogiretores € possivel observar trés posicionamentos distinto
relativamente a participacao efetivaamrdenador de estabelecimemas reunides do
conselho pedagdgico, enquanto membro de plenosgmde

O DIR-A assume um posicionamento bastante favorayednto a essa
participacdo daoordenador de estabelecimemtas reuniées doonselho pedagdgico
referindo que: “eu acho que € importante a presdalz|...] acho até que estou com
intencdo de propor que [...] no préximo ano ela veah#&dos os pedagdgicos,
independentemente de isso poder implicar uma eétera prépria estrutura @donselho
pedagogict. Estediretor vai ainda um pouco mais longe quando afirma: sgedder
de mim, tudo farei para que ela tenha assentoonselho pedagdgice eu acho que
devia ser formal, ou seja, estar na estrutura’a€pbsicdes — de “estar na estrutura’”;
“ser formal” —, apontam para um posicionamentaatiedmente claro, que assume o
coordenador de estabelecimentm termos de situacdo futura a considerar, como

membro participante nas reunidescdnoselho pedagdégioom plenos poderes.
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A posicéo do DIR-B, relativamente ao mesmo assuntdgo “hesitante”, uma
vez que, tendencialmente, parece concordar comtegratdo docoordenador de
estabelecimentmas reunibes deonselho pedagogicanas depois observa que isso
traria implicacbes a estrutura organica daquel@ayrgomo se pode atestar nas suas
declaracdes: “assim que a pergunta caiu aqui era danmesa, tive tendéncia a dizer
gue era muito importante, mas a seguir ndo poss #so. Porque [...] conselho
pedagogiccesta limitado e agora, aqui, para eu dizer isg@timplicacbes em mudar o
namero de elementos @onselho pedagogicetc., etc., etc. e nunca mais paravamos”.
Embora “vacilante” na sua posicao, edieetor acabou por referir que, em alguns
aspetos, a presenca do coordenador nas reunidesndelho pedagodgicseria até
importante, nhomeadamente, “devido a uma série dblgmas que existem nesse
estabelecimento [‘Escola...”] que ndo existem nososu¢ até, fundamentalmente, do
ponto de vista pedagdgico”, mas isso ndo foi sifite para o fazer abandonar a sua
posicdo “indecisa”, tendo rematado a sua inten@ngélativamente ao assunto, nos
seguintes termos: “quando me faz essa perguntéiceuividido e s6 sou capaz de
apontar questdes favoraveis e algumas desfavorave@o € facil essa questao”.

Quando confrontada com a mesma problemética, (peei@mente analisdmos
no ponto de vista dos DIR-A e DIR-B, a DIR-C assuumea posicdo ndo muito
favoravel a participacdo dmordenador de estabelecimemtas reunifes doonselho
pedagogicpcomo se depreende das suas palavras: “ndo amhacgso, essencial que a
coordenadora de estabelecimembone parte nas reuniées donselho pedagdégicmao
acho essencial [...] ndo acho que a participacdmdaodenador de estabelecimemtas
reunides daonselho pedagogicseja assim relevante”. Justifica a sua posicaduds
formas distintas, por um lado considera que asoresbilidades nessa area sao dos
coordenadores de departamento — “as questdes gpcEg&ao os coordenadores de
departamento que as devem ter’ — e por outro laflera que acoordenadora de
estabeleciment{d toma parte nas questdes pedagogicas nas reududgepartamento
que faz parte e nas reunifes da direcao — “os @ssgue sdo tratados nas reunides do
conselho pedagogictambém sao tratados nas reunides dos departanemostanto,
nessas reunides a coordenadora, porque faz pamendgepartamento, também tem
capacidade de intervencao [...Jcaordenadora de estabelecimentmmbém participa
nas reunioes da direcdo, nas quais se discutpregaram, embora de forma diminuta,

de facto, alguns pedagogicos”.
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Desta forma, dada a falta de sintonia nas posidossliretores ndo nos é
possivel formular uma tendéncia de resposta que@sita tirar conclusdes seguras,
em termos de visao prospetiva, relativamente acpmatao efetiva deoordenador de
estabelecimentmas reunides deonselho pedagdgiceenquanto membro de plenos
poderes.

As posicdes dozoordenadores de estabelecimentm a&mbito da tematica
analisada na presente categoria, também nédo sdméote coincidentes, uma vez que
dois coordenadores apontem para a ndo necessidaugtitipacdo dooordenador de
estabelecimentmas reunides doonselho pedagdgice o outro refira que isso seria
muito importante.

A COORD-A foi categdrica na sua posicao, ao afirs&r totalmente
desfavoravel quanto a presenca abmrdenador de estabelecimemas reunides do
conselho pedagogica@onforme se pode constatar nas suas afirmacpesticipar no
pedagogico, ndo. Nao, de todo. Mais uma, nao,ia Eéj e mais uma reunido, nao!
Era mais um trabalho que, a sério, ndo julgo gjgereeessario, pelo menos ali naquela
realidade. Ja tenho trabalho que sobra...”.

O COORD-B assumiu uma posi¢cdo completamente camtédquela que foi
assumida pela COORD-A. Nesse sentido, refere-gartiagavoravel a participacdo do
coordenador de estabelecimentas reunides doonselho pedagdgice, se possivel,
com direito a voto, isto €, enquanto membro de qidepoderes. Apresentamos, de
seguida, excertos da sua intervencdo que corrobaramossa analise: “acho isso
fundamental [a presenca doordenador de estabelecimenmto conselho pedagogi¢o
[...] acho e defendo, acho e defendo que isso saritoimportante [...] acho que [os
coordenadores de estabelecimgntambém deveriam ter direito a voto, porque cada
escola é a sua realidade e, como tal, acho qudngrartante eles naonselho
pedagogicoterem direito a voto...”. No entanto, dados os cciodalismos da
legislacéo, que impdem um limite méximo de nimere@lémentos com plenos poderes
no conselho pedagogic@ COORD-B assume que, pelo menos, deveria santida a
presenca deoordenador de estabelecimentas reunides daquele conselho, como se
confirma quando diz: “aceito até que doordenador de estabelecimentas reuniées
do conselho pedagdégi¢méo tenha direito a voto, mas que tenha direitassento,
porque acho que seria fundamental e facilitadotegmos da transmissao das decisdes

gue se tomam nconselho pedagogito
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Por sua vez, a COORD-C assume uma posi¢do senelhadOORD-A, pese
embora de uma forma menos incisiva, pois considgra a participacdo do
coordenador de estabelecimemtas reunides deconselho pedagogicaédo € necessaria,
uma vez que participa das questdes pedagogicasmonqdocente nas reunides de
departamento e enquartoordenadora de estabelecimemtivavés da interacdo com a
diretora. As declaracdes da COORD-C que nos permitem gast@mossa analise sdo
as seguintes: “eu acho que em termosaleselho pedagogicndo € necessario, até
porque umcoordenador de estabelecimerdoum professor [...] eu tenho assento no
meu grupo e o meu grupo faz parte de um departamemo pedagdgico estou
representada pela minha coordenadora de departafnehtlepois também tenho todas
as outras estruturas com as coisas posso, de afguma, interagir, por exemplo, esta
la também daliretor...”.

Se observarmos, uma a uma, as declara¢gbes doslitedsres e dos trés
coordenadores de estabelecimemoas tentarmos agrupar em termos das posicoes
assumidas, constatamos que trés delas sdo desigadoarticipacdo dooordenador
de estabelecimentmas reunides daonselho pedagoégicdDIR-C, COORD-A e
COORD-C), duas séao favoraveis (DIR-A e COORD-B)nealé “hesitante” (DIR-B).
Nesta medida, poderiamos assumir, em termos de \psdspetiva, uma ligeira
tendéncia de resposta no sentido de ndo se assoimdr necessaria a participacao do
coordenador de estabeleciment@as reunides daonselho pedagdgicoenquanto
membro de plenos poderes, mas isto deixar-nos+i@anposicdo pouco confortavel,
porque as posicdes opostas e “hesitante” sdo eat pprcentagem, pelo que nesta
subcategoria, a andlise que fazemos aos dados a&oparmite tirar ilacdes

suficientemente conclusivas.

4.2.3. Subcategoria 1.2.3. Gestéo financeira

A andlise que realizamos aos dados recolhidos gseasubcategoria, permite-
nos observar que as posi¢cdes dostoresapontam no sentido das decisbes de cariz
financeiro continuarem a ser tomadas coletivameetes responsaveis e pelo 6rgao
que tem essa tutela, conselho administrativoNesse sentido, a intervencao do
coordenador de estabelecimemos processos administrativo-financeiros de agfiesi
de bens e servicos, em termos de visdo prospétisppntada, pelos trés participantes

no grupo dogliretores como uma intervencdo nao de capacidade de decisiode
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participacdo ao nivel do debate e da opinido. Fundaa nossa andlise nas seguintes

declaracdes dadiretores

“considero que ndo [no que diz respeito a inter@ierdjreta da coordenadora
em termos de decisdo financeira], ha um 6rgdo pasas questdes, que
analisa e decide... que € o responsavel . [...] mesmaaarea financeira,
aqui em baixo, ndo tomo decisbes sozinho, nem ® tad o conselho
administrativg eu ougo o coordenador dos assistentes operagi@maduco
as minhas colegas...” (DIR-A);

“é esta a questdo, onde gastar? E ai a interveh¢@ber o que é que é
prioritario e 0 saber 0 que € que é prioritario BAam que decide, é a
opinido de todos [direcdomordenadores de estabelecimérgae conta e
gue deve continuar a contar, para estabelecepassaade” (DIR-B);

“penso que essas coisas estdo bem como estdoadzentnoconselho
administrativa.. Agora ela [acoordenadora de estabelecimgntpode
sempre intervir, mas, de facto, ndo pode decidiid@ ser nas coisas mais
correntes, pequenas reparacdes e isso, mas tandd@mo$ sempre...”
(DIR-C).

Ao analisarmos as declaracbes dosordenadores de estabelecimento

constatamos que elas indiciam queamrdenador de estabelecimemé@o tem, nem

deve ter, capacidade de decisdo ao nivel dos paxate aquisicdo administrativo-

financeiros de aquisicdo de bens e servico, umaguez por um lado, as rotinas de

requisicdo e aquisicdo estabelecidas funcionarareyiro lado, o coordenador ndo tem

o0 conhecimento abrangente do agrupamento que thatader uma visao para decidir

estabelecendo as melhores prioridades. Apresental@a@eguida, algumas declaracbes

doscoordenadores de estabelecimegt® suportam a nossa analise:

“as coisas tém funcionado... e ndo vejo necessidaderdle ser eu a decidir
se se compra isto ou aquilo, eu proponho e depgisde Vé...” (COORD-A);

“é logico que nao temos uma administracao finanadineta dacoordenador

de estabelecimentondo temos, alias, acho que nado devemos ter...”
(COORD-B);

“eu posso precisar muito de uma coisa, mas tenleo pgusar, e posso,
pronto, requisitar, e é isso sempre que se faz, texas que haver no
agrupamento alguém que tenha o conhecimento almangeorque aqui o
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coordenador de estabelecimemtoaba por estar muito isolado e s6 conhecer
a sua realidade, por isso nédo tem capacidade paidird (COORD-C).

Quando, nesta subcategoria, comparamos a andtsads dados das unidades
de registo dosliretores com a andlise realizada aos dados das unidadegideo dos
coordenadores de estabeleciment@rificamos que, no essencial, elas sdo muito
coincidentes no que diz respeito aos aspetos 0¢ ifitérvencdo, ao nivel da tomada de
decisdo,do coordenador de estabelecimemas questfes financeiras. Nessa medida,
somos levados a afirmar, com um grau de seguras@aasavel que, ao nivel da tomada
de deciséo, a tendéncia de resposta dos dois gepoarticipantes, nesta subcategoria,
em termos de visdo prospetiva, aponta no sentidont®e ndo intervencgao efetiva do
coordenador de estabelecimentos processos administrativo-financeiros de agfosi
de bens e servicos. Sendo que a sua intervenc@elaagrocessos se concretiza, em
termos prospetivos, ao nivel da proposta dos besesvigos a adquirir, de acordo com
coordenadores de estabelecimerd@inda ao nivel do debate e opinido, de acado ¢

osdiretores

4.3. Dimensao 2. A relagao dooordenador de estabelecimento com odiretor

— Categoria 2.1. Situag&o atual

4.3.1. Subcategoria 2.1.1. Modos de articulacdo e domada de decisao
estratégica

No ambito da presente subcategoria, o DIR-A refeddas iniciativas que
atestam as formas de entrosamento ditetor e da sua equipa diretiva com o
coordenador de estabelecimergcainda as situacées em que este ultimo intengém n
definicdo das politicas organizativas e de funcimer@o da “Escola...”. As suas
declaracdes permitem-nos constatar que no “meggagrento A” existe uma relacao
de trabalho bastante proxima entreoordenador de estabelecimemmdiretor, que é
concretizada em termos de reunides de trabalhobé&amalargadas aos restantes
elementos da equipa diretiva, para ajustar a atuagalefinir algo mais estratégico, e
em contactos pontuais, sempre que € necessariustiigue. Destacamos, em baixo,
algumas das muitas declara¢fes do DIR-A, reporta@ase proposito:

» “faco no inicio do ano, uma reunido da minha equipa a coordenadora,

onde definimos um conjunto de estratégias e, ofomiganente, reunimos
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todos os periodos no minimo duas vezes, uma no thécperiodo e outra no

fim, para balanco”;

* “de 15 em 15 dias estou na escola onde fazemospemeena reunido para

abordar alguma questdo que esteja mais latentee[ sgdmpre que alguma

situacdo careca de intervencdo ou de uma mai@xéef] eu desloco-me a

escola ou a colega desloca-se ca abaixo, convessammo bocadinho,

sentamo-nos, ouvimo-nos e tentamos tomar as deasdeonjunto”;

* “claro, as visbes da direcdo sao partiihadas comoe@rdenadora de

estabelecimentaacoordenadora de estabelecimedga@hamada a intervir, a

opinar, a sugerir, a criticar, a discutir”;

e “a colega [COORD-A], nas grandes diretrizes e nasstes estratégicas do

nosso agrupamento, € sempre, desde as questdesimpliss as questdes

mais complexas, a colega é sempre chamada a iftervi

Também o DIR-B aprece apostar na mesma linha @eioelamento com o

coordenador de estabelecimentmmeadamente, em termos também da realizacédo de

reunides de trabalho, em que séo partilhadas @am@&e tomam decisées em conjunto,

em que o COORD-B é entendido como mais um elemgattequipa diretiva”

aspeto bastante importante e de especial interagse, dele ja demos

7

anteriormente, é o facto dooordenador de estabelecimenter na “Escola..

trabalhar consigo, dois elementos da direcdo, q deefacto, atesta uma

. Um

conta
.11, a

aposta

colaborativa clara ddliretor e equipa diretiva com o COORD-B, ao propiciar uma

dindmica de interagdo acentuada na coordenac&gdst “Escola...”. De seguida

apresentamos varias declara¢des que corroboragsa analise:

* “0 coordenador de estabelecimentta «Escola...» estd numa situagéo

especial, é que tem mais 2 elementos da gestéaodetfd [...] porque, como

ha muitos casos de indisciplina e como ha muitasages, é preciso

resolver de momento”;

* “pbem... ndo tem sido com uma periodicidade semanak tem havido

muitas reunides da direcdo, quando falo de diresg@alodiretor, subdiretor

e adjuntos e nessas reunides tém estado presentpsesoscoordenadores

de estabelecimerito
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» ‘“objetivamente, o coordenador da «Escola...» e amsubordenadores das
outras escolas participam na plenitude da direg@m&ibuem também com
as opinides deles para aquilo que se deve fazir sendeve fazer”;

e “é dali e a partir dali, daquele resultado de cataxs problemas em cima da
mesa e de ver que problemas é que nds temos, s edNSstruir 0S NOSS0S
planos, as nossas decisfes”.

Para nao fugir a norma, também a DIR-C refere oersalizadas reunides de
trabalho entre adiretora (e restante equipa diretiva) e eoordenadora de
estabelecimentesendo a COORD-C entendida como “a primeira pessea escutada”
e aquela que faz parte da “primeira linha de sofu¢g& DIR-C declarou também que
todas as semanas esta presencialmente na “EscOpmrd’ conhecer, ir conhecendo a
dindmica”. Também ja fizemos eco de uma situacaitonpeculiar que se verifica com
a COORD-C, é que ela assume, simultaneamente, adaaicoordenacdo de
estabelecimento, fun¢des de adjuntalidetora. Esta situacéo particular da COORD-C,
a acumulacdo de dois cargos, beneficia-a no sewioahmento com airetora,
enquantaoordenadora de estabelecimentiona vez que em termos organizacionais, 0
grau de interacdo entre ambas, necessariamenteqai@. Mpontamos de seguida
algumas das suas declara¢fes que, estamos certfispam a nossa andlise:

» “desde o inicio que ela vem as reunides da dirag&mo no primeiro ano
guando era apenaordenadora de estabelecimenttepois, no segundo
ano, passou a ser adjuntadil@etora e coordenadora de estabelecimehto

* “eu vou a «Escola...» uma vez por semana, facot@jetisso portanto,
desempenho as minhas fungdes também na «Escataas»estou la pouco
tempo, s6 para conhecer, ir conhecendo a dinamica”;

» “[a coordenadora de estabelecimgniotervém em todos os assuntos que
dizem respeito a “Escola...”, desde a organizagdoexiames, desde a
organizacdo de atividades, desde a relacdo com gesde a relacdo com
alunos”;

» ‘“evidentemente, quando € preciso também outraviemeéo, dialogamos e
fazemos outro tipo de intervengcdo, mas numa inbgde na primeira linha,
digamos, do problema, a professa@rdenadora de estabelecimeritz

parte da primeira linha da solug&o... [...] porque geasoa que esta mais
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préxima do problema, portanto, € a primeira pespoa ndés temos que
escutar, sempre”.

A partir das declaracdes ddsetores uma vez que se verifica uma congruéncia
acentuada nas suas opinides, é possivel formulartemiéncia de resposta que aponta,
de facto, para a concretizacdo de varias formasnttesamento ddiretor e da sua
equipa diretiva com @oordenador de estabelecimenttomeadamente, reunibes de
trabalho, contactos menos formais, sempre que s@@es visitas dodiretor a
“Escola...” e também para a existéncia de variaagites em que coordenador de
estabelecimentantervém em termos de definicdo das politicas riegdivas e de
funcionamento da “Escola...”, entre as quais, as dgandiretrizes estratégicas do
agrupamento, as visdes e construcdo dos planasegdal a organizacdo de exames e a
relacdo com pais.

Quando reportamos a nossa andlise, ainda no awniitematica da presente
subcategoria, aosoordenadores de estabelecimenterificamos que também estes
indicam varias formas de se entrosarem com o0s tregpealiretores e suas equipas
diretivas e varias situacdes em que intervém aelnmia definicAo das politicas
organizativas e de funcionamento da “Escola...”.

A analise as declaragbes do COORD-A revela indideosntrosamento efetivo
com odiretor e de intervencao nas situacdes ao nivel orgavizajue se concretiza,
nomeadamente, através de reunides, contactosriele$ée emails, entre outros. Nessa
medida, estaoordenadora de estabelecimengbere que:

e “eu comunico muito com diretor. As minhas dificuldades eu digo-as, as
minhas ideias eu coloco-as por escrito, que ele geepre tudo por
escrito...;

» estediretor, trabalhou comigo [...] 20 e tal anos. Por isso,tasuvezes me
pergunta, muitas vezes me questiona... Ele é umabpeszerta... Esta
sempre a mandar emails: “mandem sugestdes”; “@ e pensam disto?”;
“0 que é que pensam daquilo?

* “tento estar sempre em contacto coufiretor, telefonicamente... O telefone
€ uma boa arma para comunicarmos”;

* “eu participo em reunides [...]. E sempre que eu lagha tenho uma ideia,

gue tenho um problema, que tenho algo a dizeradicipo”.
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Genericamente, 0 COORD-B aponta no mesmo sentiferé&kque participa em
reunides mensais de trabalho com a equipa dirativ@ odiretor vai com frequéncia a

“Escola...”, que desenvolve trabalho colaborativo eiton estreito com os dois
elementos da direcdo que estdo presentes na “Estadando que dividem tarefas, e
gue intervém “quase sempre” nas questdes de fuartiento da “Escola...”. Em baixo,
apresentamos excertos das suas declaragfes, quasup nossa analise:

* *“ainda hoje fazemos mensalmente reuniées em gassItos S&0 primeiro
debatidos junto com todos osoordenadores de estabelecimento
agrupamento, em que estamos todos envolvidos entomali as decisGes
guase em conjunto”;

e “no0s temos aqui 2 elementos que fazem parte dacadireque me
acompanham diariamente [...] um é adjunto o outrsséssor [...] portanto,
€ uma coordenagdo um pouco, até agora, divididpieopara mim me da
algum alento [...] nés dividimos as situagdes mas conhecimento e uma
interligacdo muito grande, isso é indiscutivel”;

e “qualquer situacdo que nds achamos que, como tersedesolver, que
achamos que seja uma questdo de funddiretor vem ca... com muita
frequéncia... inicialmente vinha diariamente, atuaiteesemanalmente e o
telemovel dele esta disponivel 24 horas para Ggjaepreciso”;

* “Olhe, eu intervim em quase todas as situacOesim@dnamento da escola,
dei a minha opinido, ou seja, foi-me sempre salilgita minha opinido em
termos do funcionamento da escola — qual a minhmidgy com
conhecimento da escola, o que é que eu achava mglhp Portanto, as
ideias vao surgindo e sendo discutidas e as decisie sendo tomadas em
conjunto”.

Finalmente, a COORD-C declara que também parteipaeunides de trabalho
com a equipa diretiva, neste caso reunides semanalembra, porém, que faz parte
dessa equipa, como adjunta —, que todas as sitiagdecomunicadas a equipa diretiva
na escola sede, que as suas opinides sao aceiesxigte um bom entrosamento entre
ela e a equipa diretiva e que ndo consegue veruopapel decoordenadora de
estabelecimentsolado. Esta nossa analise podera ser confirmaaaés das seguintes
declaracdes da COORD-C:
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* ‘0 que nés fazemos é, semanalmente, fazemos acedaidirecéo; recordo-
Ihe que eu, para além a@eordenadora de estabelecimenfaco parte da
direcéo, o que facilita”;

* “nos aqui, sempre, desde o inicio, ha qualquerlamié comunicada logo de
imediato [...] se o problema chegar a escola sede escoola sede a dire¢do
nao sabe 0 que € que aconteceu aqui, torna-se diidiha muitas vezes, a
diretora dar resposta a certas situacdes”;

* “jJa aconteceu, por exemplo, tinhamos aqui orgawizacha determinada
atividade, antes de dizer que a atividade ia degorwomo eu tenho
possibilidade de dar opinido e como ela decorna, ggopus alteragdes, que
foram aceites e facilmente até alteramos”;

e “um pouco pelo nosso entrosamento, porque eu faltrava, quando era
assessora, ja trabalhava com esta equipa, ndogoower esse papel [de
coordenadora de estabelecimgntmmo um papel isolado de alguém que
estd aqui, tipo, para tomar conta desta escolagoadenar esta escola
sozinha. Nao!".

Como verificamos as posi¢cdes dosordenadores de estabelecimerdéo
bastante coincidentes entre si e, por sua vezesnos geneéricos, sdo também bastante
coincidentes com as posi¢cdes assumidas jpaletres Sendo assim, estamos uma vez
mais na presenca de uma subcategoria de anélse mpral nos € permitido formular
uma tendéncia de resposta que, neste caso, apomtaseguranca no sentido da
existéncia de entrosamento divetor e da sua equipa diretiva concoordenador de
estabelecimente também da intervencédo deste em situacdes degdefidas politicas
organizativas e de funcionamento da “Escola...”, remaenente, através da realizacéo
de reunides de trabalho, de contactos por telefoamail, da presenca diretor na
“Escola...”, de partilha de tarefas entre os memlwtasequipa, e ainda através da
participacdo na discussdo das grandes diretrizeatéggcas do agrupamento, da
participacdo na construcdo dos planos da direc&ta earticipagcdo nas diversas
dindmicas organizacionais e de funcionamento dadigs.”: exames, relacdo com 0s

pais, relacdo com alunos, entre outras.
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4.3.2. Subcategoria 2.1.2. Partilha de poder e exério de governagado

As unidades de registo da presente subcategoetarsyde uma maneira geral,
nos trés mega-agrupamentos de escolata nossa investigacdo, uma pratica
razoavelmente aprofundada do exercicio da autonogua decorre da relacdo do
diretor com o coordenador de estabeleciment que se reflete, claramente, no
desempenho das funcdes deste na “Escola...”. Pelosguaos da a observar, esta
relacdo tende a ser partilhada, aberta e baseadanfianca reciproca, o que nos faz
crer que cada um daliretoresse assume, de certa forma, por um lado, comor*“lide
democratico” (Teixeira, 2013, p. 220) e, por outemlo, também como ‘“lider
transformacional” (Castanheira e Costa, 2007, 2) 24 de acordo com a teméatica
desenvolvida no subcapitulo 2.11. t@ordenador de estabelecimemioma perspetiva
de lideranca”.

Porém, este tipo de relacionamento que nos foi @adbservar nas diversas
declaracdes dos participantes do presente estondbmra valorize, consideravelmente, o
papel docoordenador de estabelecimenta (gestdo) coordenacéo da “Escola...”, ndo
esconde o posicionamento hierarquico de subordinqgé este assume em relagdo ao
diretor, bem pelo contrario, o que parece ir ao encordrafiimacao de Lima (2009, p.
242) — que ja citamos antes neste trabalho —, esnoginvestigador refere que “a
estrutura interna das escolas tende a ser govepwdgestores intermédios” — neste
caso, claramente, oscoordenadores de estabeleciments, “executivamente
subordinados, quer aosnselhos gerajgjuer, especialmente, aos executivos de topo ou
lideres institucionais” — adiretores obviamente.

E também possivel observar nas declaracdes, quedidtores quer dos
coordenadores de estabelecimendiecorrente ainda do tipo de relacionamento que
mantém entre si, que a@sordenadores de estabelecimetgndem a adotar, no seu dia
a dia, no exercicio das suas fungbes, uma poswrinha do que Castro (2011)
apelidou de “ator estratégico” — terminologia dee gtambém ja demos conta
anteriormente —, na medida em que, ao assumirentoaamia que lhes é concedida
pelosdiretores procuram dinamizar a sua “Escola...” no sentidcadernar melhor,
mais adequada, eficaz e eficiente.

Passando a analisar com pormenor as declaracd2i&Reh, no que diz respeito
a atribuicdo formal de responsabilidadesiaetor no coordenador de estabelecimento
ao nivel de autonomia concedida pelo primeiro agusgo e a forma como essa

autonomia é sentida, assumida e posta em pratittasnala...”, este refere que:
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* “ndo me diz a lei que eu tenho obrigatoriamente dplegar competéncias,
nao me diz a lei... e esta a ser feito [..dJomrdenadora de estabelecimento
tem, praticamente, todas as competéncias deinator’;

* “[a coordenadora] para tomar as decisdes nao agdare a perguntar ao
diretor. Nao o faz, nem tem necessidade de o fazer, avalecdéro dos
principios que estéo estabelecidos. [...] Eu diria igm toda a autonomia”;

e ‘“aquilo que eu tento que aoordenadora de estabelecimentenha é
autonomia para fazer, para solucionar, para apmesgropostas de
evolucdo, de melhoria, de desenvolvimento, quesi@maceites... tem-se la
feito, penso eu, nesse aspeto, um bom trabalho”;

* “€@ uma relacdo perfeitamente tranquila, colaboaatempenhada, dedicada
[...] tem corrido muito bem. Eu também né&o esperattia coisa, porque
eu, volto a dizer, eu aposto muito na delegacacatepeténcias, aposto
muito na descentralizacéo”;

* ‘“eu diria que, ndo sinto conflitos, eu nao sinto][conflito no sentido de
competéncias, de estar a dizer, chego la e vowdestque a colega fez, ou
guestionar o que foi decidido... Nao tenho sentidaflitos nenhuns nessa
area’.

Estas declaragcbes revelam que estetor delegou formalmente competéncias
suas nacoordenadora de estabelecimemaue ela as executa com autonomia dentro
dos “principios” que foram estabelecidos. Revelamkém que dairetor deposita
confianca no trabalho dabordenadora de estabelecimemaue mantém com ela um
bom relacionamento institucional, ndo havendo @gosfentre si.

Relativamente a mesma tematica, o DIR-B declareu qu

» “foram atribuidas ao coordenador de estabelecimentdodas as
responsabilidades diiretor, com excecédo das questdes administrativas em
termos formais [...] Mas todas as responsabilidades dietor...
pedagdgicas, disciplinares... [...] todas as respolidatiées que sdo do
diretor o coordenador tem que as executar na escola”;

* “[como] é um professor que esta connosco ha afeaass, esse sentimento
de agir sem perguntar, porque é preciso fazer @verslogo, ainda nao

existe na plenitude”;
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* “em termos de vontade dtiretor, porque odiretor gosta de atribuir essas
responsabilidades as pessoas para elas se senéirplanitude do exercicio
do cargo, [ocoordenador de estabelecimehtem toda a autonomia. Agora
tenho de reconhecer que as pessoas tém sempreaalgundncia, porque o
diretor € o diretor, ttm sempre alguma relutancia, tém sempre algum
cuidado... Até admito que por simpatia e admito até por delicadeza
facam algumas perguntas as quais respondo: «dives fazer isso!». Se eu
responder a sua questdo do ponto de vistaidxor, digo: «tem toda a
autonomia.», se eu me colocar na peledardenador de estabelecimento
nao direi dessa maneira, direi: «ndo, eu possalideégdo, mas, as vezes, ha
aqui umas questoes...»;

* “0 Unico condicionamento que existe cdmwrdenador de estabelecimemim
relacdo aadiretor resulta de ter de tentar implementar no estaleé¥do
que coordena as orientacdes e o0 espirito e a &ulterescola que nés
gueremos implementar em todo o agrupamento. Agoodenador tem que
se submeter, embora tentemos escolher pessoasoquenguem desses
designios, dos mesmos designios, que foram tamlo@strgidos com a
participacdo do proprio, mas ai, as vezes, poderértalguma questéo...”.

Resumidamente, estdiretor declara que acoordenador de estabelecimento

foram atribuidas todas as responsabilidadesduetor e que estas tém de ser
executadas, por aquele, na “Escola...”, embora es&aseja ainda algo “dependente”
do diretor, dado que o conhecimento entre ambesante. Declara também dar “toda a
autonomia” accoordenador de estabelecimergamanifestar vontade que este se sinta
autonomo, mas reconhece que nem sempre € assime eo quordenador de
estabelecimentopor vezes, ndo decide autonomamente e questigperi@rmente.
Quanto a relacdo institucional que mantém com o RD®, o DIR-B refere que o
anico condicionamento, que eventualmente existereerambos, decorre das
“orientacbes” e do “espirito” e “cultura de escotpie se pretende ver implementado
em todo o agrupamento e gquecoordenador de estabelecimentem de procurar
implementar na escola que coordena.

Finalmente, reportando-se também ao mesmo assoindR-C, afirma que,

relativamente aoordenadora de estabelecimento
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* “as responsabilidades foram-lhe delegadas em dglpndprio, esta na
internet... Portanto, fiz uma delegacdo de comped8ngroprias, na
altura...”;

» ‘“estdo delegadas as competéncias que na alturademamos importantes,
de apoio a isto, de apoio aquilo, responsabilidadése os alunos, mesmo
até as disciplinares [...]. Portanto, ela 14, € caadosse eu, deleguei-lhe
completamente as responsabilidades, completamente”;

e “tem autonomia 100 por cento. Pronto, € assim, @& pessoa, de facto, de
total confianca e, portanto, quando a pessoa téah ¢onfianca tem uma
autonomia total... Tem total autonomia, é como ssef@s”;

* “na responsabilidade que ela tem, que |Ihe foi delagambém, ou noutras
gue nao lhe tendo sido delegadas ela tem conhettisjese eu ndo estiver,
ela sabe qual é a resposta e, para mim, é semprddua”;

e “noés nao temos conflito de competéncias porqueneetao-nos bem. [...]
nos formamos uma equipa, exatamente, para ter manesacdo com o
exterior e isso € fundamental para nés. [...] Naootemonflitos, nds
discutimos as coisas que tém de ser discutidagr&npo, tomamos uma
decisdo e a partir da decisdo estar tomada é@icetam o exterior que nos
interessa, € a relagdo com a comunidade e, porteadaexistem conflitos.

Estas afirmacfes permitem-nos contatar que a@iRlegou, formalmente,
competéncias na COORD-C e que, na sua opinidoassiave assumir na “Escola...”
como se daliretora se tratasse, com “100 por cento” de autonomiantbém visivel,
através das suas palavras, a existéncia de untéoeaiie confianca entre ambas, que o
trabalho assenta num entendimento de “equipa” e rifiee existem conflitos que
perturbem o seu relacionamento coooardenadora de estabelecimento

Ao analisarmos a mesma problematica desta subcitegms agora do ponto

de vista doscoordenadores de estabeleciment@rificamos a existéncia de uma
sintonia bastante acentuada entre as declarac8ess dearticipantes e a maioria das
declaracdes dodiretores embora sejam visiveis também algumas particaldes,
conforme se pode confirmar através da analisexamstes que iremos apresentando de
seguida.

Reportando-nos a COORD-A, esta declara que:

* “o diretor delegou em mim, formalmente, algumas competéncias”
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“autonomia... eu acho que tenho, sim, acho que tantemomia! Claro que
ha coisas que ndo podem ser decididas por mim.. eM&snho a autonomia
de poder fechar um servico a esta hora e abritelag.”;

“tenho a facilidade de me dar bem cordietor e odiretor me dar toda a
liberdade para eu atuar. [...] E evidente que eu p@gso decidir alguns
aspetos sem o consultar. Nao, eu cumpro as régescho que tenho toda a
facilidade em fazer o que pode ser feito”;

“as vezes a coisa complica-se, porque mesmo conegatfo de
competéncias, estou na fronteira e nunca sei S® @asnao avancar”;

“eu acho que ndo ha conflito [de competéncias codiredor], la esta, na
minha realidade. [...] comigo ndo ha conflito. Alaquela realidade, ndo
ha...”.

Desta feita, a partir das declaracbes des@denadora de estabelecimento

somos levados a constatar que houve delegacdo meetégncias dodiretor na

coodenadora e que a sua acao é exercida com autoreamnbora na dependéncia do

diretor e condicionada a determinadas “regras”. Podemssroér também que o seu

relacionamento com diretor € bom e € concretizado na base da confianca r¢kloe

para eu atuar”), sendo que nao existe conflitootkepeténcias entre ambos.

Por outro lado, o COORD-B refere que:

“até agora foram-me atribuidas todas as respoidaids, todas as
responsabilidades. [...] Mesmo as disciplinares, noesminstauracado de
processos disciplinares... ndo o fagco sem o conhetiméa direcdo e
sempre com a assinatura dioetor, porque assim a lei o exige, mas todo o
procedimento disciplinar é por nés, € por mim deskido”;

“A minha autonomia existe, mas eu obedeco muitona hierarquia, até
porque acho que deve haver uma hierarquia... naduedatcoordenacéo da
escola, aqui, eu acho me dao uma autonomia cotdrgla] Eu sinto-me
autbnomo, mas é uma autonomia controlada, o qaeleu6timo”;

“temos que sentir sempre algo que eu acho quedafuental, que é da parte
da direcdo uma confianca e um apoio, mesmo quaddoamamos mas
decisbes, que ja as tomei... «€ pa, ndo devias iterigso!»; «& pa, mas

fizeste, estou cé eu, o primeiro a dar a cara...widepisca-me o olho, e

156



defende-me intransigentemente a frente da situag@ea.¢ de um extremo
conforto para um coordenador”;

“as diretrizes [dodiretor] sdo lancadas, eu dou a minha opinido, nao
concordo, mas tem que ser assim e eu defendo-amniwo.. ndo ha
condicionamento [...] Aqui na «Escola...» nao existenflto de
competéncias entre o coordenadordiretor, ndo tenho mais nada a dizer...

[risos]”.

Nas palavras destmordenador de estabelecimenéopossivel observar que Ihe

foram atribuidas “todas as responsabilidades” rademacdo da “Escola...

e que

reconhece a sua autonomia, embora a exerca de anma f'controlada”, ou seja,

assumindo a sua acéo na dependéncia hierarquideedor, o que considera “6timo”.

E possivel constatar também que o COORD-B reconhecenfianca e o apoio do

diretor nas acdes e decisdes que leva a cabo e que ndta afiaacdes de conflito de

competéncias entre si e 0 seu superior, acrescent@nda que depois dos assuntos

debatidos, mesmo que nao concorde, os defendewsdqugr condicionamento.

Reportando-nos, por fim, ao COORD-C, este afirma qu

“‘que responsabilidades?! Eu nem consigo enumeeartbhdas as
responsabilidades que me foram delegadasdieltora... sdo tantas...”;

“eu, neste momento, porque também ndo sou sé awmden, acho que
tenho muita autonomia mesmo. Pronto, decido e doonbecer diretora,
mas acho que o facto de ter esse duplo papel déatita@ autonomia”;
“portanto, muitas vezes, tomo decisdes e tenhaamque, se ndo houvesse
isto tudo por tras, ndo houvesse esse 100 por centmonfianca, se ndo
houvesse esta ligagdo muito forte de outros cargmsas tomava’;

“claro que temos opinides diferentes, somos pesditaentes, temos de ter
opinides diferentes, ndo é7? [...] o dar opinido eg®er que a nossa pode ser
diferente do outro, mas chegar-se a um acordo &®importante”;

“eu ndo sinto, ndo sinto que estou condicionadmtpr e isso é importante.
Como ndao sinto que estou condicionada ndo posso giiez a minha acéo é
condicionada... Acho que tenho muita liberdade e mée sinto
condicionada até porque as diretrizes vindadidetor eu também ja fiz

parte delas, ndo é?”.
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As declaragbes da COORD-C, que ndo podem ser @idsscdo facto de esta
também desempenhar funcdes de adjuntaiddora, apontam, tendencialmente, no
mesmo sentido das declaracdes cmwdenadores de estabelecimeatteriores. Nesta
medida podemos observar referéncias a delegac@ondgeténcias feita peldiretora
na coordenadora de estabelecimentm sentimento de autonomia sentida e assumida
no exercicio do cargo, embora se aponte a prestig@ontas diretora, & tomada de
consciéncia, relativamente, a confianca que supartaelacdo entrediretora e
coordenadora de estabelecimergotambém a auséncia de condicionamento, nesse
mesmo relacionamento, do elemento hierarquicanseerior em relacdo ao elemento
subordinado.

Analisando, globalmente, as declara¢cdesabmsdenadores de estabelecimento
e as declaracdes ddsetorese estabelecendo entre elas termos de comparagaos s
levados a constatar a presenca de uma tendéncespiesta, que aponta no sentido da
existéncia de atribuicdo formal de responsabilidade diretor no coordenador de
estabelecimentode o nivel de autonomia concedida pelo primewosagundo ser
bastante assinalavel e ainda dessa autonomida@mente, sentida por todos, embora
assumida e posta em prética de acordo com regratidedo previamente definidas e
acordadas e tendo sempre como pano de fundo @pategdependéncia hierarquica do

coordenador de estabelecimemim relacdo adiretor.

4.4. Dimensao 2. A relagao dooordenador de estabelecimento com odiretor
— Categoria 2.2. Viséo prospetiva

4.4.1. Subcategoria 2.2.1. Modos de articulacdo e domada de decisao
estratégica

A leitura das unidades de registo desta subcatetgna-nos a observar que néo
sdo muitos os aspetos apontados, quer pbBlesores quer peloscoordenadores de
estabelecimentaeem termos de visdo prospetiva, no que diz respeitecessidade, ou
nao, de serem implementadas outras medidas desameoto entre diretor, a sua
equipa diretiva e @oordenador de estabelecimenttomeadamente a realizacdo de
reunides de trabalho nas quais se definem asqgaaslitirganizativas e de funcionamento
da “Escola...”. No entanto, desde logo, é notériaabbrizacdo e até o reforco da
participacdo dacoordenador de estabelecimenton reunides de trabalho realizadas

com odiretor e a sua equipa diretiva, as quais, de forma gierata, ja se concretizam
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regularmente nos trégega-agrupamentos de escolds nosso estudo e séo, para
alguns dos participantes, assumidas como esserlR@® além desta constatacdo mais
generalizada, sdo apontados também outros aspebtpetigos que nos merecem
destaque.

Reportando-se as declaracdes do DIR-A, este refgrel gostaria de ir a
“Escola...” mais vezes, “todas as semanas, de passamais tempo com a
coordenadora”, no entanto resignou-se perante assiflidade dessa concretizacéo e
afirma nao ter “condicdes” para tal. Referiu aimg& “sempre que alguma situacéo o
requeira trabalhamos em conjunto, ndo vejo outrando de ser”, querendo,
seguramente, com isto afirmar que a pratica coddivar continuara a ser uma medida
de entrosamento entre si e@rdenadora de estabelecimemo sentido de solucionar
e debelar as situacdes e dificuldades que foreginsiar.

O DIR-B parece apontar no mesmo sentido do DIRmMa wez que afirma que
“h& uma coisa que devia acontecer e que comigte ne@mento, ndo esta a acontecer
tanto como isso [...] diretor devia, sendo todos os dias, quase todos os dias, d
passar pela «Escola...»”. Relativamente as reuniéesathalno e a participacdo do
coordenador nestas reunides, afirmou que: “é irapt®t vejo a sua participacdo nas
reunides de trabalho como um igual, como eu jaitefe

A DIR-C reafirmou também a sua posicao relativameitnecessidade, no
presente e no futuro, das reunides de trabalhoirapartancia da participacado do
coordenador nestas, como se pode observar de aefgitlindamental a participacao
dacoordenadora de estabelecimemtas reuniées. Fundamental porque nos traz a voz
de quem né&o esta la e, portanto, é fundamental €[ fuhdamental esta proximidade, a
presenca dosoordenadores de estabelecimenss reunides da direcdo e julgo que tera
de ser sempre assim”.

Genericamente, sdo duas as ideias que podem isadastdas declaracdées dos
diretores A primeira ideia tem a ver com o expressar daessdade de uma maior e
mais efetiva presenca diretor na “Escola...”, que foi referida pelos DIR-A e DIR-B
e a segunda ideia, referida diretamente pelos DEREBR-C e indiretamente pelo DIR-
A, aponta no sentido da importancia e necessidadeodtinuarem a ser realizadas
reunides de trabalho da equipa diretiva com a giyeatdo docoordenador de
estabelecimento

Ao olharmos as declaracdes dosordenadores de estabelecimenpodemos

constatar que o COORD-A refere que “sim, sou cadadpara reunides... Muitas
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vezes até preferia que nao, digo-lhe, sinceramétsgue é muito complexo... As
vezes a realidade la da escola sede ndo é a nakg@is temos de estar ali a ouvir
coisas que nao nos dizem respeito diretamenteagstaceber?”. No entanto, apontou
uma alternativa viabilizadora de entrosamento codiretor, ao referir que “era bom
que houvesse até mais sO interacdo comliretor. Era, para mim, preferivel”, e
concluiu: “eu acho que o coordenador tem que estacontacto mais com diretor,
tem que haver uma coordenacéo, tem que haver umi@oecom ele, isso tudo...”.

O COORD-B afirmou que “eu acho que... ndo consigoceeno é que ha outra
maneira das coisas funcionarem sem reunifes, ameeate... [...] nd0 vejo que as
coisas pudessem funcionar sem reunirmos... Eu digmermmente, a minha
experiéncia como esta da coordenacéo, [...] destaepagexperiéncia, ndo consigo
perceber como é que uma escola grande podera mancide outra forma,
sinceramente”. Acabou por rematar 0 seu raciocfiti® seguintes termos: “eu nao
consigo ver outra forma de se funcionar sendo lssavessa grande interligacéo da
direcédo e a coordenacao de estabelecimento”.

Ao analisarmos as declaracoes da COORD-C observamm<slas apontam,
praticamente, no mesmo sentido das declaracfe©@RO-B, uma vez que refere que
“o coordenador de estabelecimens® por si, se ndo fizer parte dessas reunides, eu
acho que é muito complicado, porque ha muita in&@do que se nds a tivermos
previamente facilita muito o trabalho de wwmordenador de estabelecimentblesse
sentido refere que “coordenador de estabelecimemteveria ter reuniées com a equipa
diretiva, porque facilita, sem davida, todo o tlAbaNao tenho qualquer diavida que,
havendo uma ligacdo forte — direcamordenador de estabelecimentoas coisas
tornam-se muito mais facilitadas e ai sim € a miedstratégia que se pode tomar...”.

Analisando, globalmente, as declaracbesadasdenadores de estabelecimento
podemos verificar que as posicoes dos COORD-B e RIDO s&o muito semelhantes
e apontam no sentido da valorizacdo da sua pati&gpnas reunides de trabalho com o
diretor e a sua equipa diretiva, tendo claramente um defesdo, o COORD-B, que
“ndo vejo que as coisas pudessem funcionar senirmeasi, 0 que deixa antever um
posicionamento prospetivo favoravel & manutencodula sua presencga nas reunides
de trabalho com diretor e a sua equipa diretiva. J& a posicdo da COORD-Aldo
contraria a realizacao de reunifes, uma vez qualgmmas delas, considera que a sua

presenca nao € (muito) importante. Todavia, refguel o entrosamento contdoetor é
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fundamental, sendo que, nesse caso se concretizami@s de reunides apenas entre 0s
dois.

Ao analisarmos, comparativamente, as posicoes &asirpelodiretorese as
posicdes assumidas pelosordenadores de estabelecimenterificamos a existéncia
de uma opinido parcialmente comum, ou seja, undéterma de resposta nao totalmente
clara, por ndo ser generalizada, que aponta nadsetés reunides de trabalho, em
termos prospetivos, continuarem a ser uma medididegiada de entrosamento entre o

diretor, a sua equipa diretiva ecoordenador de estabelecimento

4.4.2. Subcategoria 2.2.2. Partilha de poder e exério de governagado

Relativamente a esta subcategoria, apos realizatnmas analise genérica as
declaracdes, quer dosliretores quer dos coordenadores de estabelecimento
verificamos que todos, com excecdo de um, a COORBeferem ser favoraveis a
delegacdo de competéncias dicetor no coordenador de estabelecimentnquanto
instrumento promotor de autonomia.

De seguida, apresentamos excertos das declaragéesnto participantes no

estudo, que se manifestaram favoravelmente quaggeeaassunto:

e “eu lido muito bem com a delegacdo de competén@asom a
descentralizagéo efetiva [...] [a delegacdo de codmpés €] absolutamente
fundamental, ja disse isso, absolutamente indispehsndo poderia ser de
outra forma” (DIR-A);

* “todas as competéncias quedaetor tem e pode delegar devem ser
delegadas nocoordenador de estabelecimentsendo ele n&o pode
representa-lo na sua plenitude I no estabelearhéDIR-B);

« “penso que a delegacéo de competéncias é obrigafoabrigatoria porqué?
Porque hoje em dia, infelizmente, nos trabalhamosnan parte téo
burocrética que se elas nao estiverem delegadasprageténcias, posso
estar até a trazer problemas, exatamente, parasmgeue diz “ndo” ou
“sim” e que diz muito bem, no local” (DIR-C);

* “eu acho que a delegacdo de competéncias ¢é fumtEmeEu penso que a
base de todo o trabalho acaba por ser uma baserdenga, eu nao

conseguia estar a trabalhar com ninguém se na@assef..” (COORD-B);
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* “eu acho que faz todo o sentido sedicetor a delegar algumas das suas
competéncias no coordenador, masoordenador de estabelecimerniéo
deve, eu acho que néo pode, estar isolado. Mesnub tdeterminadas
competéncias, ndo pode decidir isoladamente...” (CDQIR

A opinido da COORD-A, foi, essencialmente, uma festacdo de

“descontentamento” pelo excessivo numero de comgpiat€ que lhe foram delegadas,
gue implicam, na sua opinido, muito trabalho. Deiga também aqui registadas as suas
palavras: “acho é que tenho muitas delegac6es mpaténcias, para uma pessoa so €
muito... [...] Ha certas delegacdes que eu dispengavrgue ja tenho tanto trabalho”.

Face a realidade que nos foi dada a observar sigdstategoria e de acordo com

a analise que realizamos, tendo em conta os doogrde participantes no estudo,
diretores e coordenadores de estabelecimentoncluimos ser possivel formular uma
tendéncia de resposta, relativamente segura, enodelle visdo prospetiva, que aponta
no sentido de um posicionamento favoravel, dosigyaaites, no que diz respeito a
delegacdo de competéncias dicetor no coordenador de estabelecimentnquanto

instrumento promotor de autonomia.

4.5. Dimensédo 3. A acdo dooordenador de estabelecimento na sua escola —

Categoria 3.1. Situagao atual

4.5.1. Subcategoria 3.1.1. Relevancia do cargo

Nesta subcategoria de analise, as declaracbes docigantes sao,
absolutamente, coincidentes, ou seja, todos refereamecessidade e importancia da
“Escola...” tercoordenador de estabeleciment@presentamos, de seguida, excertos
das suas declaracdes que atestam e justificanmessssidade:

e« ‘“em absoluto, é necessario. [...] ooordenador de estabelecimento
representa diretor, porque aliretor ndo € omnipresente, nem quer ser, nem
consegue ser. [...] E fundamental e, digo-lhe, siemgenséavel que a esta
distancia, apesar de serem menos de 20 quilomgiema, tudo o que é
necessario resolver eu tivesse de estar semprenpgesu tivessem de me
estar sempre a telefonar para eu resolver, ndesgiveb O coordenador la é
fundamental”; (DIR-A);

* “bem, como eu acabei de dizer, na “Escola...” sé&cessario uns 3 ou 4

[coordenadores] [risos]... mas respondendo a suatdpeg da maior
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importancia. [...] essa coordenacdo é da maxima itapoa [...] porque hi
um conjunto vasto de situacbes que precisa deddscimediatas e tem que
estar alguém presente para as resolver, porque.s€r®IR-B);

“0 coordenador de estabelecimentmmo eu disse a bocadinho, € sempre o
rosto da direcdo, portanto, € imprescindivel [...J&tive uma experiéncia
numa escola em que ndo hav@ordenador de estabelecimentw inicio
deste agrupamento, por causa da divisdo do crgdit@ ia 14 uma vez por
semana e, de facto, ndo havendo ctiordenador de estabelecimento
percebia-se que as coisas funcionavam melhor nquizeu estava do que
nos dias em que eu ndo estava, [...]. Portanto, sepca da direcdo ou do
coordenador de estabelecimeédéundamental...” (DIR-C);

“é muito importante. [...] E muito trabalho. E quasenesmo trabalho que
havia quando éramos agrupamento. E, neste caddudstsobre os ombros
de uma pessoa” (COOR-A);

“acho que é fundamental o coordenador. [...] Eraeimsgvel ndo haver
coordenador numa escola deste tamanho. [...] nun@aedeste tamanho
acho que € completamente impossivel funcionar seardenador,
completamente impossivel” (COORD-B);

“acho que eu ja disse que é fundamental ter aquicaardenador de
estabelecimentgporque os problemas surgem diariamente [...] Partan
presenca doeoordenador de estabelecimentoestar presente €, sem davida,
fundamental [...] Eu acho que esta figura, @ordenador de
estabeleciment@ muito importante em termos de articulacdo edempre

este papel, o de andar aqui a articular informag@scamente” (COORD-C).

Uma vez que os dados da analise desta subcategangam todos no mesmo

sentido, estamos na presenca de uma questdo paed & possivel, com um elevado

grau de seguranca, formular uma tendéncia de resptendéncia essa que aponta no

sentido de que se justifica, em absoluto, a netadsida “Escola...” tecoordenador

de estabelecimento

4.5.2. Subcategoria 3.1.2. Funcfes desempenhadas

Relativamente ao assunto abordado na presentetsgbga de analise, 0s

depoimentos dos participantes no estudo permitesaredr um consideravel numero de

163



responsabilidade, tarefas e atividades desenvaslvigelo coordenador de
estabelecimentona “Escola...” e enquanto interlocutor entre a “Ezscd e a
comunidade educativa alargada.

Ao analisarmos as declaracdes dogtores verificamos que elas apontam no
sentido de @oordenador de estabelecimermtesenvolver fun¢des ao nivel da relacao
com alunos, da relagdo com pais, da relacdo cospaledocente e ndo docente, ao
nivel da gestdo das instalacbes e equipamentastema ao nivel do relacionamento
institucional, nomeadamente, em termos de relagéo agentes da comunidade local
préxima — empresas privadas e entidades publicas.

A este proposito o DIR-A referiu que, entre oufias;des, ecoordenadora de
estabelecimento

* “tem a responsabilidade da conducéo dos procedasetisciplinares, do
preenchimento de fichas de seguranca, sei |4, dtaco com pais, da
marcacdo de reunides, tudo... Mesmo até a entregaredodtados da
avaliacdo, ndo sdo aprovados em pedagodgico sem pfafaeiro com a
coordenadora de estabeleciménto

» “pode distribuir as tarefas ao pessoal assistepgeacional e 0s respetivos
horarios e funcBes e, portanto, faz a sua gestin;af avaliacdo desse
pessoal, em articulagdo com a responsavel da dineek avaliacdo dos
funcionarios ndo docentes; participa, ativamendedistribuicdo do servico
docente”;

* “tem as funcdes de fazer a articulacao privilegieoia as familias e com a
comunidade, dentro dos parametros que estdo estmlms para todo o
agrupamento e, portanto, com uma abertura e disiidade total para que
isso sucede e que suceda com qualidade”.

As declaracbes do DIR-B apontam igualmente no mesmeotido das

declaracdes do DIR-A. Nessa medida refere que:

* “o coordenador da “Escola...” tem tanta coisa pgarar... [...] Eu estou a
pensar para especificar... Eu estava a pensar enogezapecificos o que
concretamente devia mencionar [...] apresentar refagle necessidades,
[...] marca reunibes de coordenadores, de diretardarcha, [...] receber os
encarregados de educacgéo quando eles querem resgive problema, ou

de ordem pedagdgica ou até administrativa, relaiviho...”;
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* “na «Escola...» o coordenador e os elementos eégatirque estdo com ele
fazem processos disciplinares, avancam com praxesksciplinares,
avancam com medidas sancionatoérias [...] sempre quee@&ssario, podem
relacionar-se com as instituicbes presentes namoade”.

Por sua vez, o DIR-C declarou, também no mesmadseojue:

* ‘“todas as medidas organizativas sao sempre poracdat professora
coordenadora de estabelecimeniortanto, medidas comportamentais dos
alunos, situacdes em que é necessario chamar edataos pais, falar com
os diretores de turma de alguma mudanca logistealguma alteragédo de
horério — acoordenadora de estabelecimentonbéem faz as alteracdes dos
horérios — falar com as funcionarias, quando essgm®, etc.;

* “[a coordenadora de estabelecimgnésta na apresentacdo, na reunido com
0s pais, na reunido das atividades [que s&o cizamlas em parceria com a
comunidade], vai as atividades e € reconhecidegjawiente, nas funcdes
gue desempenha...”;

* “a coordenadora de estabelecimertta “Escola...” acompanha os projetos
com o PES e, portanto, tem uma relagdo muito doeta o centro saude,
com psicologos, CRI e tudo, porque ela tem essaHas. Depois também
estabelece contactos com algumas empresas qua@ooRon estagios aos
nossos alunos dos cursos vocacionais, porque canaonhcurso vocacional
na “Escola...” ela acompanha todas essas parcpoasnto, tudo o que se
passa la [na “Escola...”] é a&oordenadora de estabelecimentye
acompanha...

Se analisarmos a mesma problematica, mas agora enspefiva dos
coordenadores de estabelecimenterificamos que, no essencial, referem as mesmas
responsabilidades, tarefas e atividades desenaslvighelo coordenador de
estabelecimentaque foram apontadas pelalretores como de seguida podemos
observar:

» “ele [0 coordenador de estabelecimehtiem de responder aos servigcos
administrativos e também |4 temos secretaria; temmegponder ao chefe do
pessoal, também temos um chefe de pessoal 1a. Hgmaiagogicamente,
sdo os professores sempre a perguntarem, 0 quergantavam antes.

Depois os exames, [...] os exames de |4, da escataméyo... Exames,
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testes intermédios, tudo, tudo isso. Receber paimides, entrega de
notas... Toda a vida da escola [...] até a avaliacGgppbssoal ndo docente]
também esta sobre a minha alcada” (COORD-A);

“Olhe, ai é outra coisa importante, porque, nosraues captar alunos,
gueremos trazer alunos a escola, queremos trgrgpacao e, portanto, ai
tem que haver um grande trabalho, E entdo, |4 temdgsque inventar
aquelas atividades... De culinéria, de chamar umdfmjo, de chamar um
nutricionista... Chamar a populagdo para a festa al,nchamar a
populacao para o arraial [...] temos contactos carentro de saude, com 0s
bombeiros. E com eles que nés trabalhamos o diga.a[d.] Pronto,
trabalhamos com estas instituices que estdovalita, isso sim” (COORD-
A);

“Olhe, atualmente, estou com alunos do 2.° cickoreionarios e toda a
parte da manutencdo do espaco exterior, portarsga &cou a minha
responsabilidade de coordenacdo, face a situacéolhguexpus [...] E
preciso gerir toda a parte de refeitério, toda depde bar, toda a parte de
papelaria, toda a parte de gestao do espaco...” (IBBR

“agora a questéo da avaliacao [do pessoal ndo wjcem que eu disse: «é
pa, essa funcdo?!»... disseram-me logo: «sim semiiar,fazemos esses
objetivos, mas és tu que vais dar a tua opinidessa a que vai ficar!»; [...]
portanto, foi-me dito, claramente, que era o meagqe que fundamentaria a
avaliacao do pessoal ndo docente” (COORD-B);

“por exemplo, relacdo camararia, depende da sibuggdnouve ocasides em
que fui eu que fui [e ndodiretor]” (COORD-B);

“é como |he digo, é alguém que esteja presenteeeatjie na hora. [...] é
tipo SOS, é preciso isto, é preciso aquilo, € poeoutro, ha um problema na
cozinha, ha um problema naquela sala, ha um pwmfapse estd com
problemas naquela sala e... se ndo é “faz tudo”aéeylfaz tudo”, ndo é?
Portanto, € todo um conjunto de tarefas em quegieense agir na hora....
sei la, eu estava a pensar na psicologa, ela dwmgaprecisa de uma sala,
nao €, gente tem de organizar. [...] posso-lhe djaeré tudo” (COORD-C);
“‘em casos pontuais, com os encarregados de educse@pre que eles
tenham alguma davida para me colocar ou quandadrigerd a escola e o
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diretores de turma ndo estdo, estou sempre disgdopéra os ouvir [...]
Com instituicbes programamos atividades, por exemmm a equipa do
PES, com a equipa da saude escolar...” (COORD-C).

Como acabamos de verificar através da leitura dosros que apresentamos,
quer das declaracbes dakretores quer das declaracdes dasordenadores de
estabelecimentoconfirma-se o que anteriormente haviamos referelativamente a
enorme variedade de fungbes desenvolvidas gebodenador de estabelecimerntia
“Escola...” e também enquanto interlocutor entre sctifa...” e a comunidade local.

Dada a multiplicidade de responsabilidade, tarefagividades desenvolvidas
pelo coordenador de estabelecimenfmarece-nos real que a coordenacdo de escolas,
anteriormente sedes de agrupamento, se assume woknduncdo multifacetada e,
aparentemente, bastante exigente e absorvente. @gesteentura, € também uma das
conclusdes que podemos retirar da andlise que tezamdeclaracdes dos participantes
nesta subcategoria de analise.

Uma vez que se verifica uma consonancia entre dsanque fazemos as
declaractes dadiretorese a analise que fazemos as declaracoesatmsenadores de
estabelecimentojulgamos ser possivel formular uma tendéncia edpasta, para a
presente subcategoria de analise, que aponta tidesda existéncia de um assinalavel
namero de responsabilidades, tarefas e atividaeéssngiolvidas pelaoordenador de

estabelecimentona “Escola...” e enquanto interlocutor entre a ‘@sc.” e a

comunidade educativa alargada.

4.5.3. Subcategoria 3.1.3. Dificuldades e constrangentos

A analise que concretizamos as unidades de red&tpresente subcategoria
permite-nos constatar que, de uma maneira gemlmdntados, pelos participantes na
nossa investigacao, dois aspetos que condicionamimmpedem o fluido cumprimento
das responsabilidades, tarefas e atividadesatwdenador de estabelecimenta

“Escola...”. o elevado numero de tarefas adstritdangdo e o reduzido numero de
horas para a sua concretizacdo. No entanto, atifiaisldades e constrangimentos sao
também apontados a acdoamrdenador de estabelecimenize seguida, fazemos eco
das dificuldades e constrangimentos, mais geraisais particulares, presentes nas
declaractes dadiretores das quais, a titulo ilustrativo, exibimos excgrto

* “ha uma coisa... @oordenador de estabelecimeriam poucas horas para

fazer a coordenacao de estabelecimento [...] € paemealunos do preé-
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escolar, é uma realidade, tem alunos do 1.° &dlmna realidade, tem alunos
do 2.° e do 3.° ciclos, tem cursos CEF, Cursosdiedtao e Formacao de
jovens, tem alunos institucionalizados, de umadtingéio proxima, portanto,
€ uma panoplia de... tem uma portaria, tem teleftara, balnearios, tem
ginasio, tem secretaria, tem reprografia, tem gerde refeicdes, enfim é
necesséario dar resposta a todas estas situacdeg,[pdrtanto, com este
numero de horas € muito dificil realizar esse tradfgDIR-A);

“eu considero que 8 horas para responder a esjentorde complexidades
parece-me pouco para isso. E, depois ainda ha quéstdo, sdo 8 horas,
mas quando aoordenadora de estabelecimergsta a dar apoio a alunos,
interrompe-se 0 apoio para&aordenadora de estabelecimemeervir numa
determinada situacao? Interrompe-se ou néo seantpe? Quer dizer, sao
estas questdes que surgem que@denadora de estabelecimemiode ter
gue, a qualquer momento, ser chamada a interviDIR-A);

“a maior dificuldade e constrangimento na acdo amrdenador de
estabelecimenttem a ver com o seguinte: com a imagem que oggsofes
do estabelecimento e que os encarregados de edudasdalunos desse
estabelecimento tém do coordenador. Podem n&ostdenar como ele deve
ser considerado, o representanteduletor, e utilizarem airetor para poder
resolver alguns problemas que podiam resolver dermeque ele resolveu
mas nao resolveu a gosto ou a vontade de quenaqueraquele problema
resolvido e isso pode ser uma dificuldade (DIR-B);

“0 ter poucas horas para a coordenacao é umalddide, ndo haver horas...
iSso € um problema. [...] O coordenador da «Esceleem 12 horas, mas
iISSO eu estar aqui a dizer que tem todas as congpetédodiretor e depois,
no fim, ter 12 horas para as desempenhar € um anigioeé? [risos] [...] uma
escola com os problemas que tem a «Escola...» eacoisdo que eu ja
manifestei, relativamente ao papel a desempenhar quordenador de
estabelecimentoquer dizer, ndo havendo um coordenador a tenfeaan
tudo o que eu disse falha...” (DIR-B);

“a maior dificuldade € o diminuto horario. Eu seiega professora trabalha
muito mais horas do que aquelas que estdo previstagu horario, muito

mais do que as 40 horas que cada um de nés agorque cumprir Como
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funcionério publico, porque tem que se desdobrar..]. 4 horas ou 8 horas
€ manifestamente insuficiente para uma escola sfacaberta desde as 8h e
30m até as 16h e 45m, todos os dias, ndo €? Eestmfente insuficiente
este crédito que dao...” (DIR-C);

» “é muito trabalho... Muito trabalho... Sdo 400 alunosyjs os funcionarios,
mais o centro de educacao especial, mais a fa&& etos alunos que vao
dos 5.° ao 9.° anos, muito diferentes dos alunosndmo secundario. [...]
Sim, temos uma unidade de educacgéo especial, tela®s piscina, que é
em frente, portanto, ha muitas questdes e o nuoherooras atribuidas [8
horas] € insuficiente para responder a todas e(@iR-C).

Uma chamada de atencdo particular nos merece oeipsinexcerto de
declaracdes do DIR-B. Nele se aponta, indiretament@portancia do reconhecimento
efetivo da imagem decoordenador de estabelecimenjanto dos professores e dos
encarregados de educacédo, como um fator fundanpartab “bom” funcionamento da
“Escola...”. Este apontamento do DIR-B, reflete umugm seguramente, a
representacdo com que edieetor ficou relativamente a situagdo que, anteriormesge,
viveu na “Escola...”, antes da concretizacdo da ap@&ny em que houve uma série de
acontecimentos que fizeram com que tivesse hawda perda de credibilidade do
orgao de gestao — equipa diretiva que anteriorneegt®/ernava — junto dos professores
e da comunidade alargada.

Quando olhamos as declaracdes dmrdenadores de estabelecimento
observamos que as dificuldades e constrangimemostados gravitam, de uma
maneira geral, em torno dos mesmos aspetos redguelodiretores— a falta de tempo
e as muitas exigéncias do cargo —, conforme se gmutatar de seguida:

e ‘“gue esta muita coisa em cima dos meus ombros, [Egtdado tenho vida,
porque estou na escola das 8h as 18h... [...] E ewds®mtnds estamos
absortas com outros trabalhos, ndo podemos fameteatjrabalho de sapa”,
gue € 0 que eu gosto mais, o trabalho no terreas,méo tenho tempo, eu
nao tenho tempo para andar a conversar com elesljio®s]... Tenho
muitas atribuicées e muitas preocupacdes” (COORD-A)

+ “é essa mesmo que eu lhe digo, é a falta de terao@essencial, para o
qgue eu acho que é o essencial na educacdo, que réata atencdo aos
miudos, ndo s6 na sala, mas ca fora, nos recmewosefeitorio, conversar

com eles... E também com os professores [...] O elevattoero de
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atribuicdes... Isto satura. Se calhar, sdo capazelizde assim: “mas que
atribuigbes, os processos disciplinares que ha 2 ou 4 ou 5 por ano?”.
Mas néo, é tudo, é o conjunto de tudo... (COORD-A);

* “sinto alguma dificuldade na gestdo de pessoaldo@&ente em termos... nao
gue eles ndo estejam disponiveis para tudo [...] ma#as vezes, sdo as
faltas... eles a terem de cumprir 10 horas de trabditirias quando deviam
cumprir apenas 7... e € complicado tentamos compesssa situacdo e
tapar buracos em tudo quanto é sitio...” (COORD-B);

e ‘“constrangimento é ter tdo poucas horas atribufides ao trabalho que o
coordenador de estabelecimernémn que exercer, acho que isso é um grande
constrangimento... [...] Face as horas que me sdaiatab, 12 horas, entdo
€, se calhar, ridiculo, completamente... Sendo thallal somente segunda e
terca e ia-me embora... [risos]” (COORD-B);

* “as maiores dificuldades séo articular todas e@sfasmacdes porque, muitas
vezes, em tempo util € muito dificil n6s darmosrespostas, ndo é? Por
exemplo, ha um problema pontual e nem sempre eststa escola, € muito
dificil gerir uma escola que, embora sendo umaladzsica, é a escola que
tem mais alunos e, muitas vezes, nés temos algifinaldade em tempo
atil de resolver as questdes, porque 0s problernastecem tipo como
cogumelos...” (COORD-C);

e “eu acho que o problema é ter muita coisa parar fazer pouco tempo.
Basicamente, é isso... E ter tanta coisa, porque $mme. Desde o
problema, sei la, do gas até a um aluno, isto € wagunundo de situacdes
para resolver, € uma pandplia de coisas que a,gesitda, até mesmo a
leitura de uma ata, ndao é? E, portanto, um coodidgrtam de ter um pouco
um conhecimento daquela turma, tem que ter o camketo da outra, tem
gue ter o conhecimento, no fundo, de tudo, atéallh@o, por exemplo”
(COORD-C).

Também uma breve chamada de atencdo para o exaemsentado das
declaracées do COORD-B, no qual se refere comactdiifade” a gestdo do pessoal
nao docente, por falta de recursos humanos. Apegpssito, reportando-nos um pouco
a nossa experiéncia, constatamos que hoje as esmwlhes pede um funcionamento

cada vez mais eficaz mas, em muitos casos, estadg&uncionar com, praticamente,
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metade dos assistentes operacionais que outrornitean nos seus quadros, porque
houve aposentag¢des, ndao foram renovados contrtios,etc., etc.. Nessa medida,
compreendemos bem as palavras do COORD-B, umaueebugo servi¢o fica menos
bem feito (ou mesmo mal feito), ou alguém tera etiobrar o seu esforco, porque o
trabalho ndo diminuiu, sendo que é, normalmenta,asituacio que se verifica.
Tragando linhas de coincidéncia entre as declasaglies diretores e as

declaracdes dosoordenadores de estabelecimerdonsideramos estar na presenca de
uma subcategoria de analise que nos permite formedan alguma evidéncia, uma
tendéncia de resposta, em relacédo a probleméatawaada. Esta tendéncia de resposta
aponta no sentido de que o pouco tempo atribuida palesempenho do cargo e o
elevado numero de fungdes a executar, Sdo 0s aiaaspetos que condicionam e ou
impedem o fluido cumprimento das responsabilidadesefas e atividades do

coordenador de estabelecimema “Escola...”.

4.6. Dimensédo 3. A acdo dooordenador de estabelecimento na sua escola —

Categoria 3.2. Visao prospetiva

4.6.1. Subcategoria 3.2.1. Funcbes desempenhadas

Ao observarmos as declaracbes daretores e coordenadores de
estabelecimentgara esta subcategoria de analise, verificamos dgieima maneira
geral, as suas intervengcbes ndo apontam para asrdame de alteragdo ao quadro de
responsabilidades, tarefas e atividades atribudadasoordenador de estabelecimento
No entanto, gostariamos de fazer notar que o DIRefgre que aoordenadora de
estabelecimentdevia poder estar mais “liberta” para outras ireepdes de natureza
mais “estratégica”, no sentido de “perspetivar rioituo DIR-B aponte, uma vez mais,
para a questdo da ndo assunc¢do plena de todampsténcias delegadas, “porque h&
algumas duvidas”, e os trésordenadores de estabelecimeritzem enfoque, também
uma vez mais, no elevado e excessivo humero deetémpas e funcdes associadas ao
cargo que desempenham.

De seguida transcrevem-se alguns excertos dagaigiads dos participantes que
confirmam, estamos certos, a nossa analise:

* “eu hoje ndo conseguiria indicar uma area que esidere que ela achasse

gue ainda precisava de ter mais responsabilidadai® competéncias [...]

acho que @oordenadora de estabelecimentevia estar mais liberta, porque
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[...] eu queria que ela também pensasse, que fossatégica, que
conseguisse estar sempre a perspetivar futuro, Sn@vocessos, Nnovos
procedimentos e que, depois 0s transmitisse nasde=uque fazemos [...]
ela devia ter tempo para perceber o clima de espata perceber: «onde &
gue tenho de intervir?»; «onde € que eu tenho giue»4 (DIR-A);

“sdo-lhe atribuidas todas as funcdes e respordaddds, por parte da
direcdo... agora, como € natural, por varios motiagumas ndo sao
assumidas, mas nao sao assumidas nao por nacsideedadas, mas porque
ha algumas duavidas, tanto do ponto de vista forooaho por parte do
coordenador: «se eu posso fazer isto ou se pogso &guilo, ou se...»”
(DIR-B);

“ela ja tem responsabilidade em lei que eu pengoégsuficiente, mas aqui
ndo € uma questdo de lei € uma questdo mesmo ditocie confianca,
porque, evidentemente, cada direcdo atribui as Oksi¢ce as
responsabilidades que considera pertinentes oudeda¢cordo com a maior
ou menor grau de confiante que € depositado napegse |4 estd. Neste
caso, a confianca é total e, portanto, como lhe,dig ndo tenho mais para
Ihe confiar, porque ja Ihe confiamos tudo (DIR-C);

“Olhe, eu ndo sei que mais funcgdes. [...] Porqueteo em todas as frentes,
ali, no meu estabelecimento, eu atuo em todasease#... [...] eu ndo sei
gue papel, o que é que me havia de ser atribuitk Aeho que esta tudo ali
em cima de mim, sim... [...] essa, por exemplo, doggssos disciplinares,
podia vir alguém dum gabinete qualquer da sedezer-fae os processos
disciplinares” (COORD-A);

“eu ndo quero mais nenhuma... [risos], ndo quero mamhuma... [...] eu
ca, acho que ja tenho funcdes a mais como coorderere aspas... sinto-
me bem, sinto-me bem porque € um voto de confiamgas mais
responsabilidades ndo conseguia abarcar. Atualmagédo que eu sinto é
gque ndo ha mesmo necessidade de eu abarcar outredes$, ndo se
justifica... nem pensar!” (COORD-B);

“eu acho que ele [axoordenadora de estabelecimgnttem todas [as

funcdes] e ndo é preciso ter mais, chega. Nao spieoé que... eu nao
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consigo imaginar que outras funcdes € que ele gessado faco a minima
ideia, ja tenho tantas!” (COORD-C).

Face ao exposto, analisando globalmente as de@tmagle todos os
participantes, cremos estar em condi¢cdes de afiquar com um grau de validade
assinalavel, se verifica uma tendéncia de respmpstaaponta, em termos de visao
prospetiva, no sentido de uma ndo necessidade ®gagio ao quadro de

responsabilidades, tarefas e atividades atrib@idasordenador de estabelecimento

4.6.2. Subcategoria 3.2.2. Medidas de superacao ddficuldades e

constrangimentos

No que diz respeito a subcategoria agora analisagagcem-nos registo as

seguintes declaracdes dtisetores em termos de medidas que poderiam/deveriam ser
implementadas para dotarcoordenador de estabelecimerde maior capacidade de
atuacdo e de um desempenho mais eficaz, eficientgubstantivo, das quais
transcrevemos excertos:

e “é fundamental, eu acho que é fundamental [um eleaneée apoio a
coordenacao]. Nao sei se um subcoordenador ou s@ssas, mas tem que
haver alguém na estrutura... [...] alguém que, no cis@ colega estar
ausente a substitua...” (DIR-A);

* “mudaria a questdo das 8 horas, acabava com isgoE§ta era a grande
guestdo que eu mudava e que eu sinto absolutasitsms, era esta... € 0
tempo, a disponibilidade efetiva dmordenador de estabelecimenpara
coordenar” (DIR-A);

» “é real essa necessidade doordenador de estabelecimentie ter um
assessor e este até podia ter um horario compéet@ssessoria, mas isso
como sabemos € utopia... [risos]. [...] justifica-senaimente, porque ha
uma série de situacdes a resolver, uma gama vatedauacdes a resolver
e, muitas delas, uma pessoa s6, ndo conseguelaotucn” (DIR-B);

» ‘“primeiro atribuia-lhe, no caso da “Escola...”,ilatfa-Ihe [aocoordenador
de estabelecimeritaim horario completo para desempenhar as suasdsng
de coordenador de estabelecimentésse era, sem davida nenhuma, um

aspeto que nado hesitaria em mudar e depois... coentesgo era mais

173



razoavel convocéa-lo para mais reunides, mais tnabein equipa para que as
orientacdes, as discussodes e a participacao fassesrefetivas” (DIR-B);

“0 que eu acho essencial € mesmo o crédito, o midehoras a atribuir ao
coordenador de estabelecimerjta] se, por exemplo, a pessoa estivesse a
tempo inteiro, embora agora nao haja ninguém adentpiro para além da
diretora, isso parecia-me mais ajustado...” (DIR-C);

“ndo me parecia mal também haver um subcoordenadora escola como
aguela, fazia todo o sentido, quer dizer, era maia pessoa a ajudar a
func&o da coordenadora. Nao era uma coisa queseuwsegarte...” (DIR-C).

Dos excertos apresentados, ressaltam dois aspewgmizativos e ou

estratégicos que, do ponto de vista ddgetores poderiam/deveriam ser

implementados, com o objetivo de dotacaordenador de estabelecimerde maior

capacidade de atuacdo e de um desempenho maig, eff@@aente e substantivo: a

atribuicdo de mais horas para o exercicio do cargoafetacdo de um outro docente

para o auxiliar nas tarefas de coordenacéo.

Quando confrontados com a necessidade, ou nao,eman sformalizados

normativamente aqueles ou outros aspetos orgarigate ou estratégicos que

poderiam/deveriam ser implementados, osdiéstores em “unissono”, mostraram-se

pouco favoraveis a essa necessidade, como se postatar pelas suas afirmacoes:

“nao preciso de mais legislacdo... eu nao sinto @jee ecessidade de mais
regulamentacao, de isto estar legislado. Funci@ma, ltom sensatez, com
equilibrio, com qualidade, no entanto, admito qaf hguem tivesse essa
necessidade, até para se respaldar um bocadinhdE[i.1fjdo preciso de
nenhuma questéo legislativa para isso, € uma quedstduncionalidade, &
uma questdo de pragmatismo, € uma questido deumeasgcoisas corram
bem” (DIR-A);

“em termos legislativos eu acho que ndo mexia, agqyuiestdo é mais das
pessoas, dodiretor e das proprias pessoas que sao nomeadas para
coordenadores de estabelecimento ai que eu acho que as coisas se
decidem, acho que a legislacdo diz que represdiitator e, se representa o
diretor, entdo aliretor é que tem o papel de delegar” (DIR-B);

“E assim, como as competéncias do coordenador psdemdelegadas pelo

diretor, ndo acho que seja necessario uma alteracacalegstjue mude ou
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defina melhor as competéncias doordenador de estabelecimentdao
acho isso fundamental porgue é assim,dostores até com base em
pressupostos de autonomia — € importantissimo aoautonomia, mesmo

a autonomia, a palavra autonomia no centro, naicaté podem utilizar a
delegacdo de competéncias e dessa forma claribean o papel do
coordenador de estabelecimentaté porque, depois, cada escola é uma
escola, cada agrupamento € um agrupamento e cad@aagento saberia,
certamente, as competéncias que deveria delegamdmu nos seus
coordenadores de estabelecimér(dIR-C).

Se olharmos a mesma problematica na perspetivacdosdenadores de
estabelecimentoreremos que as suas opinides, relativamentespesos organizativos
e ou estratégicos que poderiam/deveriam ser impirdes para dotar coordenador
de estabelecimentde maior capacidade de atuacéo e de um desempenbeicaz,
eficiente e substantivo, sdo, em grande medidaartascoincidentes com as opinibes
dosdiretores como de seguida se pode observar:

* “acho que sim, mais uma, pelo menos, mais uma @eas@judar na

coordenacao era necessario... Acho que fazia todatals e tinha trabalho!
[...] acho que devia haver era mais uma pessoa, Oraiselemento a
trabalhar com o coordenador, isso eu acho. [...Jogo@ordenador precisava
de uma pessoa a ajudar, isso precisava, isso @ucaeh sim, facilitava”
(COORD-A);

* “ustifica-se, na totalidade ocoordenador de estabelecimentser
coadjuvado... eu acho que ja respondi a isso, quinedoespondi que, por
acaso, temos a sorte de ter aqui duas pessoasizer@n quase questao,
guando foram para a direcao, de quererem ficdt.CREu sozinho ca, como
coordenador de estabeleciment@io me consigo imaginar, portanto, acho
gue era fundamental, fundamental haver um subcoadide” (COORD-B);

e “acho que [0 horario do coordenador] devia ser guagempo total, no
maximo ter apenas uma turma e, mesmo assim, jacqaehera muito. [...]
acho que a questdo do aumento do numero de horhsidds era
fundamental... fundamental essa situa¢cdo” (COORD-B);

o ‘“[relativamente a necessidade decoordenador de estabelecimenser

coadjuvado na sua acdo] neste caso, claro quengatante, ndo €? Era
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importante, porque @oordenador de estabelecimerdoaba por estar, no
fundo, muito sé e tem tanta fungdo... Se estivesseusna pessoa a ajudar,
gue tivesse funcdes especificas, o trabalho sedditddo, uma vez que
estaria repartido, ndo €? [...] uooordenador de estabelecimentom
assessor faz sentido em funcdo das carateristicastdbelecimento, logo,
neste caso, acho que sim, fazia algum sentido” (RDQ);

» “acho que, pensando um bocadinho, em termos do noudeehoras, claro
gue precisava de mais, nao tenho davida, mas pstifigar que niumero de
horas, teria, pronto, que pensar um bocadinho éfaNesse sentido: “olha,
preciso de mais horas para isto, para isto e ptoa.i’. Claro que precisava
de mais horas! E assim, utoordenador de estabelecimertevia estar a
tempo inteiro, pronto, neste estabelecimento dmemsio tenho duvida que
devia estar a tempo inteiro, ndo €?” (COORD-C).

Ja no que diz respeito a necessidade, ou néorelm smplementadas medidas
legislativas que facilitariam a implementacdo dospe#os organizativos e ou
estratégicos apontados, ou mesmo de outros quiendo sido referidos poderiam ser
também legislados, osoordenadores de estabelecimen&ssumiram posicoes,
substancialmente, diferentes dixetores

A COORD-A foi parca em palavras e referiu apenas,jeito de “pergunta
resposta’, talvez porque também ja estivesse unagpoansada da entrevista: “«Um
novo enquadramento legislativo? Nao Ihe consigoomder a essa pergunta»”.

Por sua vez, o COORD-B declarou a necessidade réen senplementadas
alteragbes aos normativos, referindo, concretamgote“a questao de ser um elemento
participativo, daquilo que tem sido a minha acéstenagrupamento, ndo esta legislado
dessa forma, esta legislado que um coordenadanedeaque aplica aquilo que vem da
direcdo... ndo estou a dizer que a direcdo estepareu estou a dizer é que a
coordenacao, se vai aplicar aquilo, tem, pelo medesestar de acordo e se ndo o
estiver ndo o vai aplicar de forma tao efusiva, em®a defendesse e desse a cara por
aquilo que deve ser defendido e, portanto, achaegsa parte legislativa também devia
ser, claramente, alterada, acho que era tambénrtanp® corrigir esse situacao”.

Finalmente, a COORD-C apontou também a necessidadee concretizarem
alteracdes a legislacdo, quando se referiu a rdadssde aumento do numero de horas

atribuidas aaoordenador de estabelecimenté assim, [em termos de legislacdo do
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namero de horas do coordenador] devia ser mexidm que devia ser «X» horas de
um horario de um professor, percebe?”.

Um comentario que nos merece também o registo, gpelo interesse, foi
abordado apenas pelo COOR-B, no ambito da presehtategoria de anélise, que tem
a ver com o suplemento salarial queaordenador de estabelecimerdafere pelo
desempenho da sua fun¢do — aspeto que ndo abordéetamente no &mbito da nossa
investigacdo, mas que também se revelaria intarEessam termos da sua analise, uma
vez que pode “funcionar” como fonte de motivac@&sponsabilizacdo e também de
reconhecimento pelo trabalho desenvolvido. O CO@Rifere-se aquele aspeto nos
seguintes termos: “acho que devemos também fadao @ ndo devemos ter medo de
condenar aquilo que nos tem sido feito em quedidasceiras, é fundamental... Acho
que aquilo que untoordenador de estabelecimentecebe € ridiculo! [...] isso é a
primeira questao e, portanto, se queremos umaaepctllica de qualidade devemos
também ser compensados de acordo com aquilo quieda@smmos”.

Resta-nos, relativamente a esta subcategoria ddéisegn&oncretizar a
comparacao entre as posicoes assumidas ge&ierese as posicoes assumidas pelos
coordenadores de estabelecimentoa tentativa de Ihes achar, eventualmente,
consonancia e sintonia.

Nessa medida, € possivel formular uma tendéncieesigosta, em termos de
visdo prospetiva, que aponta no sentido da atébuilp mais horas para o exercicio do
cargo decoordenador de estabelecimergoda afetagcdo de um outro docente para o
auxiliar nas tarefas de coordenacéo, isto com etigbj de dotar acoordenador de
estabelecimentale maior capacidade de atuacdo e de um desempeaiSoeficaz,
eficiente e substantivo.

Ja no que diz respeito ao apontar da necessidadge dmnsubstanciarem
alteracbes a legislacdo, também com o objetivo d&ardo coordenador de
estabelecimentale maior capacidade de atuacdo e de um desempeaisSoeficaz,
eficiente e substantivo, a analise comparada datardebes dodiretores e dos
coordenadores de estabelecimené@o nos permite formular, em termos prospetivos,
qualquer tendéncia de resposta, uma vez que agOpesdestes dois grupos de
participantes sdo absolutamente antagénicas.
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Consideracdes finais e conclusoes

Desde o0 momento em que nos decidimos pela coragétzde mais uma etapa
da nossa formacao docente, até ao presente moreantpje escrevemos este conjunto
de consideracbes e conclusfes, longo e exigent® foaminho que trilhamos. A
investigacdo que agora finda, centrada na figuraadwdenador de estabelecimento
um dos gestores intermédios que se assume relewanteda dos atuaisnega-
agrupamentos de escolasque ganhou uma nova centralidade no ambito cnte
reorganizacdo da rede de escolas publica, permosu-descobrir, e também
compreender, factos historicos, politicos, tedrieo®mpiricos que nos permitirdo,
seguramente, daqui em diante, um exercicio dasasofim¢des docentes mais
consentaneo e adequado as necessidades da orgardeague tomamos parte.

Partimos para esta jornada com expetativas fundsatas a importancia desse
docente e do cargo por si desempenhado, no entgiis,0 nosso estudo, que em bom
rigor nos abriu os horizontes relativamente a dedi investigada, percebemos,
claramente, que os dados recolhidos nos revelavaito rmais do que haviamos
imaginado desvendar.

Desde logo, no ambito do nogsnquadramento Tedricalemos conta do trajeto
sinuoso do ensino em Portugal, concretizada aoolaluy muitos séculos da nossa
historia, em que tantas vezes foram mais as “biasgdes” dos governantes do que 0s
resultados concretos das opc¢des de politica edadatmadas. A Revolucédo de 25 de
abril de 1974 permitiu-nos quebrar o nosso destimgfadado” de séculos e através do
derrube da ditadura de Salazar-Caetano, que ngagsub, abriu-nos as portas a
democratizacdo do ensino e a escolarizacdo gersafaldo povo portugués.

Nos primeiros tempos apoés a revolucdo, as esomasmfgovernadas um pouco
a margem da lei e do poder do Estado, através gio®rcolegiais constituidos por
docentes, alunos e funcionarios, que eram eleosmeio de praticas de democracia
direta. No entanto, cedo o Estado ditou regrasentido de colocar ordem no governo
das escolas, passando, gradualmente, a assunomgeccagente central pelos destinos
do sistema educativo publico portugués, sendo guyarafessores se assumiram como
0s principais “responsaveis” locais pela adminggtoae gestdo das escolas, uma vez

gue se encontravam em maioria e presidiam os orgd®@sas tutelavam: oconselho

178



diretivo (mais tardeconselho executivou diretor), o conselho pedagdgio® oconselho
administrativo

Demos também conta, que com o passar dos anosola escfoi abrindo a
comunidade local, através da participacdo destargaos de direcdo, administracéo e
gestédo, como oonselho de escalaassembleiae mais recentementeconselho geral
0 que possibilitou a intervencdo dos pais, alurmgarquias e entidades socio-
econdmicas e culturais locais nos destinos de gagéo das escolas.

Paralelamente, como também verificamos, a inveggmana area educativa
vinha lancando ecos da necessidade de as escokasilsgida (mais) autonomia, quer
em termos organizativos, quer em termos pedagqggigasr ainda em termos
curriculares, isto no sentido de as dotar de npacidade de adequacéao as realidades
e necessidades locais. Porém, o Estado ndo mosgualguer ensejo em abdicar da sua
centralidade, agindo mesmo, muitas vezes em seopidsto aquele que era defendido
pelos investigadores.

Uma das medidas tomadas pelo poder central, queevaste de enorme
importancia para o nosso estudo, foi a constitu{g&neralizada) dagrupamentos de
escolas que se iniciou nos finais da década de 1990 e aqtravés de um
reordenamento da rede de escolas publicas do sy a agregacdo de
estabelecimentos de educacdo e ensino em unidagasicas de maior dimensao,
dotadas de Orgaos proprios que exerciam as sugdefia partir de uma escola sede, a
escola sede dagrupamento de escolas

Mais recentemente, fruto da instalacdo de um n@radigma, que se fundou
nos valores da gestdo empresarial, passou a sgi@giosagrupamentos de escolas
as (poucas) escolas ndo agrupadas, uma gestaoeficas e eficiente e também a
prestacdo de contas pelos resultados obtidos. Nmed@da, da-se a instituicdo do
diretor (6rgdo unipessoal), 6rgdo de administracdo e @eastsponsavel pelas areas
pedagodgica, cultural, administrativa financeira a&riponial, em substituicdo do
conselho executivfdrgao colegial) e alargam-se-lhe as suas comgatgmassando a
ser o principal responsavel pelos resultados eswsatla organizacdo perante a tutela.
No entanto, aonselho gerahssume uma importancia muito relevante, sendo mesm
tutelar relativamente atiretor, porque o elege, o avalia e o pode destituir.

Ainda no ambito do quadro concetual que construjwmesficamos que um dos
gestores intermédios que passa a ser designadodpetor € o coordenador de

estabelecimentgue, de acordo com a legislacdo, exerce as sugdds em escolas
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periféricas doagrupamento de escolasclaramente na dependéncia diretadetor.
De acordo ainda com os investigadores na area deag@b, a preponderancia dos
gestores intermédios na organizacdo e funcionanagdoescolas tem sido apontada
como um facto de relevo e a considerar para o beserdpenho dessas organizacoes.
Nessa medida, ocoordenador de estabelecimen@ssume (ou pode assumir),
claramente, uma especial relevancia, dado que senga numa posi¢do charneira
dentro da escola.

Com a constituicdo dasega-agrupamentos de escolagartir de 2010, deu-se
0 desaparecimento das “equipas diretivas” em mudtss antigas escolas sede de
agrupamento, o que veio levantar questdes orgaragadiastante complexas e de dificil
resolucéo. No sentido de minorar os efeitos destacsio, fazendo uso dos mecanismos
previstos na lei, osliretores dos mega-agrupamentosntretanto criados, nomearam
coordenadores de estabelecimeptra essas escolas, mas que, no entanto, dadas as
carateristicas desses estabelecimentos de ensnwirasn confrontados com uma
abundancia de tarefas e responsabilidades a dusertide dar resposta, sem que, muitas
vezes, tivessem horas para o fazer, nem competépoiafiguradas em lei que o
possibilitassem. Nesse sentido, fomos levados astignar-nos relativamente as
solugbes organizativas encontradas pelosega-agrupamentos de escolas
concretamente pelaBiretorese peloscoordenadores de estabelecimento sentido de
serem ultrapassadas as dificuldades e os condisiows da nova realidade de acéo do
coordenador de estabelecimento

Foi no ambito desta problemética, ainda pouco esdi@dque concretizamos a
nossa investigacdo, através da qual nos propusemopreender«O papel do
coordenador de estabelecimento na realidade dosaraggupamentos de escolash
investigacdo foi concretizada em trésega-agrupamentos de escolagravés da
aplicacdo de entrevistas a trésordenadores de estabelecimentue coordenam
escolas anteriormente sedes de agrupamento, erémsespetivogliretores desses
mega-agrupamentos

Gostariamos de referir que os participantes daanws&estigacdo, todos sem
excecgdo, foram de uma amabilidade e de uma cataddiinexcediveis. As conversas
decorreram num ambiente muito tranquilo e ficolgtiamente, claro para nés que a
franqueza foi nota dominante. Qualquer um dos eistezlos revelou grande a vontade
nas questdes que foram sendo colocadas e o di@ogalguns momentos, foi muito

enriguecedor para nés do ponto de vista da pauihaxperiéncias e do muito saber,
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nomeadamente no que diz respeito @iostores E um facto de que nada do que agora
se apresenta teria existido sem estas conversas esse espirito franco e aberto com
que fomos presenteados, quer peldsetores quer pelos coordenadores de
estabelecimentoEmbora no inicio tivéssemos algumas duvidas ivalaente ao
método de recolha de dados que selecionamos pa@ssp estudo, hoje estamos
convictos que fizemos uma escolha bastante acertada

Mal demos inicio adestudo Empiricode imediato constatamos, no que toca a
“configuracao” e forma de “assuncao” doordenador de estabelecimentue cada
um dosmega-agrupamentos de escoiagestigados adotou o seu proprio “modelo”: o
“mega-agrupamento A” assumiu a sirdenadora de estabelecimewn® uma forma,
digamos, mais linear, de acordo com uma interpdietagais literal da lei, ou seja, a
coordenadora desempenha, simplesmente, as sua®d$un@ escola, sozinha, sem
gualquer apoio direto no terreno; o “mega-agrupamei organizou-se de maneira a
manter junto dacoordenador de estabelecimenem pleno trabalho de colaboracéo
com este, dois elementos da “direcdo”, um adjuntane assessor; ja 0 “mega-
agrupamento C” atribui @ordenadora de estabelecimemaonbém funcbes de adjunta
da diretora, no sentido, talvez, de a tornar mais proxima dielsates e tomadas de
decisao danega-agrupamento de escalas

Esta constatacdo que nos foi dada a observarareslatamente, a assuncao de
mecanismos de autonomia organizativa previstosingue conferem maior capacidade
de decisado as estruturas de administracdo e gistdirega-agrupamentos de escotas
que vai também ao encontro do que é defendido peiasipais investigadores da
educacado em Portugal, que apontam, desde ha muoitsentido de as escolas terem
autonomia para poderem tomar as medidas orgarazatque considerem mais
adequadas para o seu funcionamento.

Da andlise de conteudo que realizamos as seis/istaieresultou um conjunto
de conclusdes que consideramos bastantes intetessargue nos mostram, tal como
podemos observar mais adiante, queardenador de estabelecimemtesenvolve uma
atividade bastante diversificada e tem uma integ@emuito importante na organizacao
e funcionamento nas antigas escolas sedegdgpamento de escoldsbviamente em
clara articulagdo com dliretor e a sua equipa diretiva), o que indicia, nas
especificidades observadas, um desempenho proidsijoe vai muito para além das

“parcas” competéncias que |he sdo conferidas na lei
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De seguida, apresentamos e analisamos, sucintgnadgienas das principais
conclusdes do nosso estudo.

Relativamente a intervencdo doordenador de estabelecimentos processos
de distribuicdo de servico e organizacdo dos hagatos professores, verificamos que
osdiretorestendem a considerar que ela, de facto, se corarélo entanto, quanto ao
mesmo assunto, as posi¢coes dosrdenadores de estabelecimentim nos permitem
apontar uma tendéncia clara de resposta, dadoxigie alguma indefinicdo do sentido
das suas declaracdes. Esta falta de “sintonia” pedsdar que osliretoressentem que
os coordenadores de estabelecimed&vem/podem ter um papel mais interventivo a
este nivel e que aqueles, eventualmente, considguara sua intervencdo ou nao é
evidente ou néo é representativa.

VerificAmos, no que diz respeito a intervencdo doordenador de
estabelecimentaos processos de distribuicdo de servico e orgafiizdos horarios do
pessoal ndo docente, que a tendéncia de respaslaetoresaponta no sentido de uma
clara concretizacdo dessa situacdo e que a podigEo coordenadores de
estabeleciment@ coincidente com a posicdo ddisetores Sendo assim, parece-nos
claro que ocoordenador de estabelecimenéssume preponderancia sobre aqueles
aspetos, sendo o seu papel, nessa medida, imgortant

Quanto a intervencdo dmordenador de estabelecimernta organizacao dos
horarios dos servigcos, as posi¢cdes, quer diostores quer doscoordenadores de
estabelecimentaapontam, genericamente, no sentido de uma imegeereal daquele
profissional naqueles processos. Neste sentido,vemanais é possivel observar que o
coordenador de estabelecimense assume como um agente ativo nas dinamicas
organizativas da “Escola...”.

Ao analisarmos a participacao doordenador de estabelecimemios processos
de debate de questdes de natureza pedagogiccedigtétificamos que as posi¢cdes dos
diretorese as posi¢coes damordenadores de estabelecimeafmontam no sentido de
ela se concretizar, essencialmente, nas reunidegsatlalho e em contactos mais
informais com adiretor e a sua equipa diretiva. Este facto permite-nostatar que a
acao dacoordenador de estabelecimemi@o se centra s6 no “fazer”, no “implementar”,
uma vez que lhe é dado espago para poder dar ‘@@n&io”, neste caso, através do
debate de questdes de natureza pedagdgico-didatica.

Ja no que diz respeito a participacdocdordenador de estabelecimerntos

processos de decisdo de questdes de natureza gedagidlatica apuramos que tanto
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diretores como coordenadores de estabelecimemederem que ela é “limitada” ou
inexistente. Esta situagc&o prende-se com o factmda@enador de estabelecimeimi@o
tomar parte nas reunides donselho pedagdgico

Foi-nos dado a observar que a participacdcatwdenador de estabelecimento
nos processos de constituicdo de turmas e ou mairagdo dos respetivos horarios, se
concretiza com efetividade, tanto na opinido dr®tores como na opinido dos
coordenadores de estabelecimendais uma vez se verifica uma intervencdo do
coordenador de estabelecimeniama area importante dgrupamento de escolas
que revela, de forma assinalavel, a sua integrefgfiiva na organizacao.

As afirmacdes dos seis participantes no estudo imgmmos confirmar a
intervencdo do coordenador de estabelecimentoos processos administrativo-
financeiros ao nivel das propostas para a aquisiediens e servicos. Esta constatacao,
nao se nos afigura muito relevante, uma vez queynda maneira geral, todos os
docentes intervém ao nivel das propostas paraisigipude bens e servigos.

Em termos de tomada de decisdo ao nivel dos puaxesdministrativo-
financeiros verificAmos uma tendéncia de respogteer dosdiretores quer dos
coordenadores de estabelecimenfoie aponta no sentido de uma reduzida ou nula
intervencao de@oordenador de estabelecimemesses processos. Nesta medida, a agao
do coordenador de estabelecimenf@wa algo dependente das decisbes tomadas
superiormente, 0 que pode, eventualmente, nemoseiderado um fator limitativo,
caso os decisoredifetor ou conselho administratiyocorrespondam favoravelmente as
propostas deoordenador de estabelecimento

Em termos de visdo prospetiva, relativamente a sset@de de serem
implementadas outras formas de intervencaacawdenador de estabelecimernios
processos de distribuicdo de servico e organizdgdohorarios do pessoal docente e
ndo docente e na organizacdo dos horérios doscegrva tendéncia de resposta
observada em ambos o0s grupos de participantes aapuntsentido de uma nao
necessidade de serem implementadas outras formagedesncédo daoordenador de
estabelecimentmesses processos. De certa forma, isto revelaagudinamicas de
participacdo docoordenador de estabelecimentesses processos se consideram
adequadas e séo concretizadas de forma equilibrada.

Em termos de visdo prospetiva, 0s participantes noasa investigacao
mostraram-se, maioritariamente, desfavoraveis quant participacdo efetiva do

coordenador de estabeleciment@as reunides daonselho pedagdgicoenquanto
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membro de plenos poderes, talvez porque, comoskiraido por alguns deles, essa
participacéo seja mais no ambito das atribuicéescdordenadores de departamento.

Em termos de visdo prospetiva, no que diz respeiiotervencédo efetiva do
coordenador de estabelecimernta tomada de decisdo nos processos administrativo-
financeiros de aquisicdo de bens e servigcos, génifos que, no essencial, as opinides
dosdiretorese doscoordenadores de estabelecimesém desfavoraveis. Pelo que nos
foi dado a perceber, estas opinides devem-se,@abeante, ao facto das dinamicas de
funcionamento dosmega-agrupamentos de escolds nosso estudo, em termos
administrativo-financeiros, estarem a funcionafatma adequada.

J& quanto as formas de entrosamentdideior e da sua equipa diretiva com o
coordenador de estabelecimento ainda quanto as situacdes em que este ultimo
intervém na definicdo das politicas organizativae éduncionamento da “Escola...”, os
dados recolhidos nas entrevistas permitem-nos farnmma tendéncia de resposta que
aponta, claramente, no sentido da existéncia desamhento dadliretor e da sua equipa
diretiva com ocoordenador de estabelecimentotambém da intervencdo deste em
situacOes de definicdo das politicas organizatvas funcionamento da “Escola...”. Os
inUmeros exemplos que foram dados, relativamem&a problematica, permitem-nos
observar que, em termos efetivog;omrdenador de estabelecimer@ntendido como
um “parceiro” estratégico ddiretor. Sendo assim, questionamo-nos, se nao faria
sentido ocoordenador de estabelecimerger assumido, em termos normativos, como
mais um elemento da equipa diretiva dicetor. No nosso entender isso faria todo o
sentido.

VerificAmos, no que diz respeito a atribuicdo fdrme@ responsabilidades do
diretor no coordenador de estabelecimenigue esta se concretiza, nomeadamente,
através de delegacédo formal de competéncias, eodlieetor concede, claramente,
autonomia accoordenador de estabelecimengendo esta, nitidamente, sentida por
todos, embora assumida e posta em prética de acwdo regras de atuacdo
previamente acordadas e definidas e tendo sempreomsideracdo a posicdo de
dependéncia hierarquica @oordenador de estabelecimenativamente adliretor.
Consideramos que esta forma de praticar a autonmoadia condicionar, de certa forma,

a acao deoordenador de estabelecimentm entanto ndo nos podemos esquecer que 0
responsavel maximo por todas as decisbes e agim$aka cabo na “Escola...” é o
diretor e, nessa medida, € necessario que este concardme&om tudo 0 que se passa

naquele estabelecimento de educacéo e ensino.
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Em termos de visdo prospetiva, relativamente assetade, ou ndo, de serem
implementadas outras medidas de entrosamentocedittetor, a sua equipa diretiva e o
coordenador de estabelecimentiomeadamente a realizacdo de reunides de trabalho
nas quais se definem as politicas organizativag éudcionamento da “Escola...”,
verificamos a existéncia de opinides parcialmermdmuns, 0 que ndo nos permite
formular uma tendéncia de resposta clara. No emtgarece-nos que essa tendéncia de
resposta, a existir, apontaria no sentido das desrde trabalho, em termos prospetivos,
continuarem a ser uma medida privilegiada de emtnesto entre dliretor, a sua
equipa diretiva e ocoordenador de estabelecimento

Em termos de visdo prospetiva, no que diz respettelegacdo de competéncias
do diretor no coordenador de estabelecimentenquanto instrumento promotor de
autonomia, o0 posicionamento ddisetorese doscoordenadores de estabelecimegto
praticamente, coincidente e favoravel. Julgamos st sentir, relativamente
generalizado, demonstra que as escolas e os s@enths assumem a confianga e o
trabalho colaborativo como requisitos essenciars mabom desempenho doega-
agrupamento de escolasque pertencem.

Quanto a justificacdo da necessidade da “Escolaer” cbordenador de
estabelecimentoas posi¢coes de todos os participantes apontasemido de que se
justifica, claramente e em absoluto. Pensamos gagaderia ser de outra forma, dada
a natureza organizacional complexa que se vive amsriores escolas 