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Resumo

O presente artigo centra-se num estudo sobre os diferentes jogos de poder e
interesses mobilizados pelos actores escolares num dos ¢6rgaos de
administragdo das escolas basicas publicas: o Conselho Pedagdgico. A
implementacdo do regime de administragdo das Escolas impulsionado pelo
Decreto-Lei n° 115-A/98 trouxe alteragbes a composi¢cdo do Conselho
Pedagdgico. Assim, a pluralidade de actores, decorrente quer da sua
composicdo legal quer da formagdo dos Agrupamentos de Escolas, veio
atribuir uma maior complexidade a este érgdo. A partir de um estudo de caso
num Agrupamento de Escolas pretendemos, por um lado, analisar diferentes
poderes entre os membros do Conselho Pedagoégico e, por outro, reflectir
sobre a forma como os docentes percepcionam a participacdo dos diferentes
actores que compdem este Conselho. Os dados obtidos na investigacéo
denunciam a existéncia de diferentes relacdes de poder e interesses entre 0s
membros deste Conselho. As decisdes, os procedimentos e as praticas a
adoptar no Agrupamento espelham sobretudo uma maior predominancia dos
interesses dos docentes do 2° e 3° ciclos face aos educadores de infancia e
docentes do 1° ciclo, desenvolvendo-se, desta forma, interesses de ciclos que
podem fragilizar dindmicas conotadas com a légica democratica.
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Introducéo

A conceptualizagdo da Escola como organizagdo suscita, na
actualidade, novas reflexfes e interrogacdes decorrentes, sobretudo, das
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alteracBes legais proporcionadas pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, pelo Decreto-
Regulamentar n.° 12/2000 e posteriormente pelo Despacho Conjunto n.° 13
313/2003, de 8 de Julho que definem e regulamentam a constituicdo dos
Agrupamentos de Escolas. A unidade organizacional 'Escola’ foi sendo
substituida pela 'unidade' Agrupamento de Escolas. Neste novo contexto,
analisar a organizagdo Agrupamento de Escolas significa estudar um conjunto
de organizagbes escolares cuja ‘direccdo’ e gestdo se encontram
centralizadas nos o6rgdos de administracdo da Escola-sede. Esta nova
orgéanica leva-nos a colocar a hipétese de que nos encontramos em presenca
de mais um processo de (re)centralizacdo do sistema de ensino, no sentido
em que a formagao dos Agrupamentos verticais vem impor uma nova forma
de homogeneizagdo de praticas, mas, agora, em torno da unidade
organizacional Agrupamento.

A luz desta contextualizagdo, urge convocar o campo tedrico da
sociologia das organizacdes para a compreensdo desta nova "organizacao
Escolar". Para tal, seleccionamos o modelo politico de anélise das
organizacg@es, o qual parece constituir uma opg¢éo fundamental para o estudo
e reflexdo das dindmicas de poder que sdo mobilizadas pelos actores
Escolares. Assim sendo, o estudo dos 6érgédos de topo dos Agrupamentos de
Escolas emerge como um exercicio de compreenséo das relagdes de poderes
estabelecidas entre os diferentes membros dos diferentes drgaos: Assembleia
do Agrupamento, Conselho Pedagdgico, Conselho Executivo e Conselho
Administrativo, pelo que a analise interna dos 6rgdos dos Agrupamentos de
Escolas constitui um objecto premente de investigacdo. Seguidamente,
debrugar-nos-emos sobre algumas dimensdes de andlise do funcionamento
de um dos 6rgdos de gestdo: o Conselho Pedagogico, a partir de uma
investigacdo realizada no Agrupamento de Escolas Alfa, tendo em conta
essencialmente o ponto de vista dos seus elementos docentes. A metodologia
utilizada incluiu a realizagcdo de um inquérito por questionario aos docentes, a
realizacdo de entrevistas aos membros docentes do Agrupamento e a
observacdo das reunies do Conselho Pedagogico durante o ano lectivo
2002/20031.

Este artigo divide-se em duas partes. Na primeira, exploramos
teoricamente alguns dos pressupostos do modelo politico da sociologia das
organizacGes, no qual enfatizamos o fendmeno do poder. Na segunda,
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procuramos desocultar alguns jogos de poder que sdo mobilizados pelos
actores Escolares, nomeadamente, pelos docentes do Conselho Pedagdgico
em estudo.

1. O Modelo politico de analise

O modelo politico concebe as organizagBes como "sistemas de
actividade politica" (Morgan, 1996:152), onde os valores e a diversidade de
interesses fervilham no quotidiano da actividade das organizacdes, dando
origem, por vezes, a conflitos e a concepg¢édo de jogos de poder. Estes jogos
de poder encontram-se escondidos no interior das organizagdes, sendo, por
vezes, ocultados pelos actores que procuram mascarar e dissimular os seus
interesses, estratégias e até conflitos. Neste contexto, "a nogdo de politica
nasce da ideia de que, quando os interesses séo divergentes, a sociedade
devera oferecer meios de permitir aos individuos reconciliarem as suas
diferencas através da consulta e da negociacao” (idem: 146).

A andlise da actividade politica ndo é transparente, encontrando-se
mergulhada nos meandros da estrutura informal da organizagdo ou, nas
palavras de Lima (1992: 161), na "cripto-estrutura" organizacional. Decorrente
da ruptura com a visdo unitaria da organizagdo, este modelo centraliza o
papel politico dos actores organizacionais na configuracdo da estrutura
informal organizacional. Nesta linha, Bolman & Deal (1989:109) referem que

numa perspectiva estruturalista, as organizacdes sdo concebidas como
sistemas racionais. A questéo central é saber como se desenha uma estrutura
gue seja apropriada para a persecucdo das propostas organizacionais. Os
recursos humanos também véem as organizagfes como intencionadas para
serem racionais mas enfatizam o mau funcionamento que ocorre por uma méa
articulacdo entre as necessidades da organizagcdo e as necessidades
individuais.

Neste sentido, o "debate", o "mau funcionamento" e as "lutas" politicas
protagonizadas pelos actores organizacionais desenham uma outra estrutura
paralela & estrutura formal: a estrutura informal. E na estrutura informal que
varios autores filiam o modelo politico. Como exemplo apresentamos Bolman
& Deal (1989:109) quando referem que "os objectivos organizacionais e as
decisGes emergem de atitudes/processos de regateio, negociacao e intriga de
posicdes entre individuos e grupos". Assim sendo, a organizacdo na
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perspectiva politica é constituida por "liga¢des de individuos e grupos” (Idem,
Ibidem), que condicionam o funcionamento organizacional. Também Sa
(1997: 145) considera que "como 0s objectivos e a decisdo organizacional, a
estrutura € também produto do processo de lutas e negociagdes permanentes
entre individuos e grupos portadores de projectos particulares, sujeita, por
isso, a remodelagfes frequentes consoante a correlagédo de forgas em vigor".

Nos estudos desenvolvidos por Baldridge, em Universidades dos
Estados Unidos da América, o autor concluiu que o modelo politico € o modelo
mais adequado para “"captar a realidade da educac¢do superior” (citado por
Bush, 1995: 74). Como afirma Baldridge (citado por Bush, 1995: 74):

Quando olhamos para o processo complexo e dindmico que emergiu nhas
Escolas modernas, ndo vemos os aspectos rigidos e formais burocraticos nem
o calmo consenso dos elementos de um colégio académico. Pelo contrario, [...]
[grupos de interesses] emergem. Estes grupos articulam os seus interesses de
diferentes maneiras, fazendo pressédo para que o processo de decisdo se
direccione num determinado angulo [...] poder e influéncia, uma vez articulados,
atravessam um processo complexo.

Seguindo esta perspectiva, a dindmica complexa do quotidiano das
organizagbes adquire um novo significado tedrico, alicercado em novos
conceitos que redimensionam os jogos de poder e de influéncia mobilizados
pelos diferentes actores organizacionais.

1.1. A Organizagao Escolar como organizagdo micropolitica

A aplicagdo do modelo politico a organizacdo Escolar constitui uma
das dimensfes complementares para a compreensdo e desmontagem das
praticas dos actores organizacionais no que converge, sobretudo, as
dimensdes mais micro-analiticas.

Seguindo a linha de Bush (1995), o modelo politico apresenta algumas
caracteristicas que explicamos de seguida.

O(s) grupo(s) de interesse sdo o objecto por exceléncia de andlise de
investigacdo deste modelo. As interacgbes entre 0s grupos em actividade
constituem o cerne do presente modelo.

Por forga da andlise destas interaccdes, os interesses individuais e
grupais desvendam-se o que pode originar conflitos no seio das organizagfes
devido a diversidade de interesses e ideologias contraditérias dos actores
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organizacionais. Nesta Optica, também as metas e objectivos da organizacédo
sdo instaveis, ambiguas e contestaveis, podendo "as metas ser disputadas e
depois tornarem-se elementos significativos no conflito entre grupos" (idem,
74). As decisdes, muitas vezes, sédo definidas por processos de negociagao:
"nas arenas politicas as decisdes emergem depois de um processo complexo
de regateio e negociacdo" (idem, ibidem) emergentes apés a clarificagdo dos
diferentes jogos de poder organizacionais.

Nesta perspectiva, a racionalidade presente ja ndo é uma
racionalidade absoluta mas antes uma "racionalidade politica" (Lima, 1992:
59) comandada pelas diferentes légicas de acg¢do que os actores
organizacionais mobilizam no contexto organizacional.

O modelo politico no seio das organiza¢des escolares pode evocar a
énfase num plano mais micropolitico. Esta leitura é subsidiaria de alguns
autores, como Gonzalez (1993), Costa (1996), que consideram que o modelo
politico pode assumir duas formas de focalizagdo: macro e micro. Assim,
seguindo a linha de pensamento de Gonzalez (1993: 183), a Escola pode ser
objecto de estudo a partir da perspectiva macro politica quando analisa
sobretudo "o papel politico e ideoldgico que a escola desempenha no contexto
sécio-politico e cultural mais amplo de que faz parte". Por outro lado, numa
perspectiva micropolitica, a analise centra-se na procura da compreenséo das
dinamicas dos actores organizacionais?, uma vez que esta perspectiva
sociolégica chama a atengdo para a constituicdo de grupos de interesse,
conflitos, coligacdes e estratégias que os diversos actores organizacionais
recorrem para alcancarem a concretizacao dos seus objectivos/interesses no
seio das organiza¢des. Assim sendo, "mais importante que a resolucéo dos
conflitos, a marca do modelo politico, no dizer de Bolman & Deal (1984: 119),
recai primacialmente nas estratégias e taticas do conflito" (Estévdo, 1998:
185).

O interesse e o desenvolvimento da perspectiva micropolitica no
estudo das organizagBes escolares remontam, segundo Blase (1991: 7), a
década de 70, sendo lannaccone (1970, cit. por Blase, 1991) a introduzir o
conceito de micropolitica na sociologia organizacional, quando aplicou este
modelo ao estudo das organizacdes escolares publicas3. A partir deste marco
foram vérios os autores que se debrugaram no estudo desta perspectiva,
procurando a sua transposicdo para a analise do contexto educativo. Nesta
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acepcao destacamos alguns autores como Ball (1994), Blase (1991) e Hoyle
(1988), que contribuiram para o avang¢o dos estudos da organizagdo Escolar,
focalizando o quotidiano da vida escolar.

O estudo das dinamicas organizacionais constitui uma forma mais
completa de investigar a realidade organizacional. Como afirma Anderson &
Blase (1994: 99)

Tradicionalmente, o estudo da politica educativa versava sobre o conflito de

interesses pessoais, compromissos ideolégicos e recursos materiais. Os

estudos sobre estes conflitos tendiam a concentrar-se na legislagdo estatal e

federal, nas juntas Escolares, nos sindicatos, nos grupos de interesses

especiais e nos administradores. Mas recentemente, no ambito educativo,

voltou-se a atencéo para as politicas organizacionais ou micropoliticas [que se]
referem as negocia¢des menos visiveis nos bastidores do poder.

Na mesma perspectiva, Hoyle (1988: 250) refere-se ao estudo da
micropolitica como um "under-world" organizacional, na qual se desenrolam
as "mafias organizacionais", as "agendas ocultas", os "jogos politicos" que
constituem "o lado obscuro da vida organizacional" das Escolas. Assim, a
micropolitica centraliza essencialmente o universo oculto e os jogos entre as
estruturas formais e informais das organizagdes.

Segundo o pensamento de Blase (1991: 11), a micropolitica concentra-
se no

uso formal e informal do poder por individuos ou grupos para alcangar as suas
metas nas organizagGes. Na maior parte, as acg¢des politicas resultam das
diferencas percebidas entre os individuos e os grupos, juntamente com a
motivagdo do uso do poder para influenciar e/ou para proteger. Apesar de que
as ditas acgBes motivam conscientemente qualquer acgdo, consciente ou
inconsciente, podem ter um sentido politico huma dada situagdo. Tanto a
cooperagdo como as acgles conflituais sdo parte do dominio das
micropoliticas. Assim, os factores macro e micropoliticos interactuam
frequentemente.

Nesta acepgdo, a perspectiva micropolitica torna-se imprescindivel
para uma melhor compreensdo das dinamicas, das légicas de accdo dos
actores que se desenvolvem na organizagao escolar, uma vez que esta pode
ser concebida como "uma entidade politica, quer dizer, como um sistema
construido por individuos e grupos em interac¢ao, que perseguem interesses
diferentes [...] defendem distintas ideologias através do uso do poder e de
outros recursos" (Gonzélez Gonzélez, 1994: 50-51).
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A perspectiva micropolitica reivindica a clarificacdo de um conjunto de
conceitos-chave, nomeadamente, o conceito de poder, conflito, e interesse(s).
A compreensdo destes conceitos entronca na necessidade de procurarmos
desocultar também os pressupostos estruturantes do modelo politico. No
entanto, neste artigo apenas focaremos o conceito de poder, conforme
apresentamos seguidamente.

1.2. O Poder

O conceito de poder incorpora uma multiplicidade de definicBes
complexas. Sendo um dos mais importantes fendémenos sociais deste modelo,
importa, neste ponto, debrugarmo-nos sobre algumas especificidades
conceptuais e processuais do exercicio do poder nas organizagdes em geral
e nas organizacdes escolares em particular. Neste sentido, concordamos com
Crozier (1963: 176) quando afirma que o estudo do poder no ambito da
sociologia das organizag6es constitui "um problema dificil [ja que] as relagdes
humanas que se estabelecem na ocasido dos fenémenos de poder ndo tém
como efeito a simplicidade e a previsibilidade dos esquemas behavioristas do
tipo estimulos".

De acordo com as diferentes perspectivas tedricas da sociologia
organizacional, o poder é identificado de diferentes modos. Nas teorias
cldssicas da administragdo, protagonizadas nomeadamente por Taylor e
Fayol, que dominaram sobretudo nos anos vinte, o poder (de influéncia) é
praticamente secundarizado. Referindo-se a estes tedricos, Crozier
(1963:177) considera que "a teoria racionalista classica da organizacédo
cientifica pretende de facto ignorar completamente o problema" da
complexidade do poder nas organizagoes.

E com Weber que o poder ganha consisténcia no seio da sociologia
organizacional. Intimamente ligado aos conceitos de autoridade e dominagéo,
o poder conquista a forma mais pura na ordem legal, definido como "toda a
probabilidade de impor a prépria vontade numa relagéo social" (Weber, 1991:
33). Contudo, a relagao de poder entre os diferentes actores circunscreve-se
a relacdo superior-subordinado, reduzindo o sistema de relagBes sociais ao
uso da autoridade, assente em formas legais, negando e até ignorando o
campo da autonomia relativa dos actores organizacionais. Neste sentido,
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Crozier (1963: 177) critica "o modelo mecanicista do comportamento humano
sobre o qual a teoria [burocrética] repousa, [uma vez que] exclui as relagdes
complexas e ambiguas que se desenvolvem a volta das relagdes do poder".

Assim, atendendo exclusivamente a dimenséo legal-formal, o modelo
burocratico weberiano carece de complementaridade para uma analise
socioldgica mais completa das organizagdes, pois

uma sociologia das organiza¢des ndo podera quedar-se pelo estudo apenas da
morfologia organizacional, das estruturas formais de poder, terd de considerar
também a estrutura informal, aquela [...] que ndo se encontra descrita nos
estatutos e raramente aparece nos jornais; em suma, a 'rede informal das
organizagdes' (Lima, 1992: 77).

E nesta estrutura informal que o conceito de poder se afirma e
desenvolve a "margem da lei", tendo em conta o "reconhecimento de que a
autoridade formal € apenas uma das fontes de poder" (Estévao, 1998: 184).

A ruptura com uma concepc¢do unilateral de poder leva-nos a
considerar, de acordo com os contributos de Hoyle (1988: 258), a distingéao
entre duas dimensBes de poder: o poder de autoridade, "suportado
legalmente” (que na linha weberiana corresponde ao poder legal-formal) e o
poder de influéncia, que se refere "a capacidade de afectar as ac¢des dos
outros, sem qualquer sangéo legal" (Hoyle, 1988: 258).

Na 'nova' conceptualizacdo de poder, este assume-se como um
conceito multifacetado, negando a exclusividade do poder formal, inserindo-
se nas dimensdes informais, nos "sistemas de accdo concretos", onde o(s)
poder(es) se encontra(m) presente(s) numa pluralidade de actores. Nesta
perspectiva, o0 modelo politico assenta na omnipresenca® do poder nos
diferentes actores, uma vez que

nenhum actor 'armazena’ o poder, mesmo que exista nas estruturas. Exerce-o,
sacando 0s recursos sempre assimétricos que as estruturas de um contexto de
accgao pdem a sua disposicao, é ao exercé-lo que Ihe da a sua realidade e a sua
eficacia, e é s assim gue traduz essa assimetria de recursos em acgéo social
(Friedberg, 1995: 116)5.

Crozier & Friedberg (1977) distinguem quatro fontes de poder® que
decorrem de quatro fontes de incerteza:

a) as que derivam de uma competéncia particular ou especializagéo
funcional de um determinado membro da organizagdo, o qual é
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d)
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dificilmente substituivel em virtude de possuir um saber-fazer,
conhecimento, a experiéncia do contexto que permite resolver
determinados problemas da organizagéo. O especialista encontra-
se numa posi¢do mais favoravel nas negociagdes que os restantes
actores organizacionais;

as que decorrem da relagdo entre organizacdo e ambiente. Esta
segunda fonte aproxima-se da primeira no sentido em que se torna
necessdaria a existéncia de um especialista de controlo das
demandas ambientais. Segundo os autores, a organizacao
depende desse controlo a dois niveis. Por um lado, para obter os
recursos materiais e humanos necessarios ao desenvolvimento
organizacional e, por outro, para 'vender' o seu produto, quer se
trate de um bem material ou imaterial;

as que sdo originarias das fontes de comunicagéo e dos fluxos de
informacdo entre as unidades e os membros organizacionais. A
forma como estas se encontram organizadas influencia as
questdes do poder, no sentido em que a posse de determinada
informacdo oferece maior poder ao actor. Os autores advertem
ainda para o processo decis6rio do director da organizacdo, uma
vez gque este necessita, muitas vezes, de informacgfes fornecidas
pelos seus subordinados acerca de determinadas situagfes de
trabalho. Neste exemplo concreto, os subordinados dispéem de
poder sobre o director no sentido em que podem influenciar o
contetdo das decisGes, manipulando-as de acordo com 0s seus
préprios interesses;

as que ocorrem da existéncia de regras organizacionais. Apesar de
as regras organizacionais terem como destino suprimir as fontes de
incerteza, elas podem paradoxalmente originar outras fontes de
incerteza, podendo, numa versdo mais radical, contradizerem-se
umas as outras. Se partirmos do principio que as regras constituem
"um meio nas maos do superior para obter um comportamento
conforme da parte dos seus subordinados" (cf. Crozier & Friedberg,
1977), caimos na tentagdo de construir uma imagem redutora do
exercicio das regras organizacionais. O poder exerce-se num duplo
sentido: por um lado, o superior socorre-se das regras e, por outro,
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as regras protegem os subordinados de certas arbitrariedades
cometidas por parte do superior.

Podemos assim reflectir sobre a indissociabilidade do conceito de
poder nesta perspectiva sociolégica com o conceito de "zonas de incerteza",
no sentido em que

0s actores organizacionais utilizam as zonas de incerteza a sua disposi¢éo para

negociar [...] e para imp6r, dentro da medida da possibilidade, as suas préprias

orientacdes aos outros actores, descobre-se uma segunda estrutura de poder
paralela aquela que codifica e legitima o organograma oficial [...] completando,
corrigindo, anulando as prescri¢gdes formais. Esta estrutura de poder constitui,

de facto, o verdadeiro organograma da organizacéo (Crozier & Friedberg, 1977:
90).

Se adoptarmos a perspectiva da analise estratégica, na qual o actor
constitui o ponto de partida de qualquer investigacdo, entdo a
conceptualizagdo do poder enquanto "fundamento das relagbes" entre os
actores deve necessariamente atender a dimenséo relacional em que estes
se encontram. Seguindo os contributos de Crozier & Friedberg (1977: 65), o
exercicio do poder "implica sempre a possibilidade de agir para determinados
individuos ou grupos sobre outros individuos e grupos" e neste sentido o

poder € "uma relacéo e ndo um atributo dos actores" que requer a existéncia
de uma negociac&o? (italico dos autores).

Neste jogo de poder entre os individuos ou grupos organizacionais
podem-se estabelecer trés formas de rela¢des sociais de poder. Por um lado,
as relacdes entre os actores sao relagfes instrumentais no sentido em que se
estudam as diferentes formas de "dominacéo e de controlo social que —
interiorizadas pelos diferentes actores — dao origem ao fenémeno bem
conhecido de 'ajustamento por antecipacdo' e que ndo necessita de uma
ligacdo consciente da parte de um actor para outro" (Crozier & Friedberg
(1977: 67) e, neste caso, as acgdes dos individuos arrastam "um conjunto de
consequéncias imprevisiveis e 'disfuncionais™ (Crozier & Friedberg, 1977: 67).

Por outro lado, as rela¢Bes entre os actores sdo intransitivas8, uma vez
gue partem do pressuposto de que o poder é "inseparavel dos actores
implicados numa relagdo [entdo] cada acgdo constitui um jogo especifico a
volta do qual se cria uma relagdo de poder particular" (Crozier & Friedberg,

1977: 68). Estes autores caracterizam também as relagBes de poder como
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relacbes reciprocas mas desequilibradas. A reciprocidade advém,
essencialmente, das negociac¢des das relagdes entre 0s actores, pois "se uma
das partes em presenca nao tem nenhum recurso a ligar uma relacao, ela ndo
tem nada a mudar: ela ndo pode entrar numa relagdo de poder" (idem,
ibidem)®. Se o envolvimento das partes é essencial, também é imprescindivel
que exista um desequilibrio dos recursos entre os actores para que se possa
afirmar que um determinado actor "se encontra em relacéo de poder diante da
outra" (idem, ibidem), sendo esta relacéo favoravel para uma delas. Contudo,
Crozier & Friedberg (1977: 65) advertem para o facto de este desequilibrio ser
confundido com a anulagéo do outro actor ou a reducéo deste a condicédo de
objecto. Neste sentido, os autores afirmam que, apesar de as relagdes de
poder se constituirem como "relacdes de for¢a [...] um ndo é totalmente
diminuido face ao outro" (1997: 69).

A existéncia de relagdes de poder mobiliza os recursos e as forcas de
cada actor, determinando as "possibilidades de ac¢do" da posicdo dos mais
desfavorecidos. Segundo esta perspectiva, a obtencdo de um comportamento
de um actor depende da "sua propria capacidade de acc¢do", sendo esta
imprevisivel para a parte dominante. Neste sentido, importa sublinhar que

o poder reside pois na margem de liberdade que dispde uma das partes numa

relacéo de poder dentro da possibilidade mais ou menos grande de recusar o

que a outra lhe pede. E a forca, a riqueza, o prestigio, a autoridade, os recursos

gue uns possuem néo intervém sendo na medida em que fornecem uma maior
liberdade de accao (Idem: 69-70, italico dos autores).

O estudo do poder no campo organizacionall®, apesar de neste ponto
apenas termos aflorado algumas dimens8es tedricas deste fendmeno no
contexto organizacional, é indispensavel no oficio da investigagéo
organizacionalll, nomeadamente no que concerne a desmontagem analitica
da estrutura de poder estabelecida no plano formal que posteriormente se
cruza com os jogos de poder inscritos nos "sistemas de accdo concretos”
(Crozier & Friedberg, 1977) da organizagdo. Também Berger (2000: 43) segue
a mesma linha quando afirma que

0 sociblogo desejara conhecer acima de tudo a 'estrutura informal de poder'

(como foi chamada por Floyd Hunter, sociélogo americano interessado por

estes assuntos), que constitui uma configuragéo de homens e poder que néo se

encontra descrita nos estatutos [...] Isto ndo significa necessariamente que ele

encare 0s mecanismos oficiais como totalmente ineficientes ou sua defini¢céo
legal como totalmente iluséria.
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Nesta perspectiva, o estudo das relagBes de poder constitui uma
agenda fundamental no estudo das organizagdes, ja que o seu estudo "d&
conta das 'multirracionalidades' no interior da organizagdo" (Estévédo, 1998:
188).

2. O Conselho Pedagédgico: algumas consideracoes
formais

O Conselho Pedagogico é o "6rgdo de coordenagdo e orientacdo
educativa do Agrupamento, nomeadamente nos dominios Pedagdgico-
didactico, da orientagdo e acompanhamento dos alunos e da formag&o inicial
e continua do pessoal docente e ndo docente" (Artigo 24° do Decreto-Lei n°
115-A/98 e Regulamento Interno do Agrupamento Alfa).

Actualmente, o Conselho Pedagdgico reveste-se de uma pluralidade
de competéncias que foram emergindo gradualmente desde o Decreto-Lei n.°
735-A/74, de 21 de Dezembro e do Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de
Outubro até ao Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio e pela alteracéo da Lei
n.° 24/99, conforme verificamos no quadro 1.



45

Demandas de poder no Conselho Pedagdgico

‘8|09s3
ep ojuawedio ap 0jdafoid op oedeloge|d ap SOLIID BIqOs Jadared Jeq -
‘2|09s3 ep SapeplAnde ap [enue oueld o reroidy -
‘OloW Op o ©|09s]
©p oedJeIAUI B ‘0ANDIDIIQ OY|9SUOD O WO 0BIRIOR|0D WS ‘I9A0WOoId -
*0JUBWIAJOAUSSEP Nas 0 eired sa0d1puod
se Jeinbasse ‘oedeloqe|od wa no Is Jod ‘opueindoid ‘enuuod oedew.o) ap
eAjoadsiad ewnu sagdoe ap oedezieal e o sapnije ap oedeud e Jenwnsy -
"B|09ST P SOWSI[EUOIDIPUOD
9 SedNISlIS)OBIED SBU SB-O0PUBdYISISAIP @ Se-opuelfajul ‘sepluyap
siesab sewlou se wod oplode ap ‘ealbohepad oedejusio e reinbassy -
‘OlaW Op @ e|02s]
©ep 0pdoeIaIUI B ‘0ANISIIQ 0Y|9SUOD O WO 0BIRIOQR|0D WS ‘ISAOWOoId -
*0JUBWIA|OAUSSSP Nas 0 ered sagdIpuod
se Jeinbasse ‘oedeloge|od wa no Is Jod ‘opurindoid ‘enunuod oedew.o) ap
eAjoadsiad ewnu sagdoe ap oedezieal e o sapnie ap oedeld e Jenwinsy -
‘B|09S3 P S091J199dSe SOWSI[BUOIdIPUOD
9 SedlISlIB)IRIED SBU SB-OpUBdYISISAIP @ Se-opuelfalul ‘sepluyap
siesab sewuou se wod oplode ap ‘ealbohepad oedejusuo e reinbassy -
:001606epad oyjasuo) op sresab sagdinguie oes
‘sounfe sop
oedewlo} syusIuaAU0d 8 wabezipuaide ap [aAlU openbape Jnuereh e opow
ap ‘SaJUBISIP & SSUII0P SOJUSWAIS SO a.ud oedeladood e opuanowo.d
‘oulsua ap sojuswios|agelss sop edlbobepad oedejusiio e squinaul

'sounfe Sop 0e3ew o) SJUSIUSAUOD S OUISUS 3 [9AIU openbape inuereh

© 0pOW 9p B|09S3 9p SOIGWIBW SO SOPO) aJjus oedeladood e opueindoid
‘ouISUa ap souBWIdAjagRISa sop edlfohepad oedejuauio e aquinoul -
‘oeJIpI9ap anb srenuad sodinles sajualedwod

SO SOPIANO WaJas e 0eINIaxa ens e eispuadsns ‘0d160bepad oyjasuod
op segdeIaqI|ap Sep sluswleluswepun) Jeplodsip 0AId8IIQ 0Y|asuoD 0 as

* [] orepundas

3 ouoyelsedald souisus sop soluBWIBIBGeISS SOp saleuldiosip & salej0dsg
SoyY|asuoD soe sepjnguie oes ‘reyusws|dwod oede|sihia| @ ouisua ap sowel
9 snelb soAdadsal sop soInlelsa sou ‘anb sagduny se Sepoy 1921axa

*OADNSU0D

oy|asuo op ajuejuasalday
*0LIEPUNI3S OUISUS OU

0s4n2 no oue Jod sounje sop opebajeg
sooibobepad

solfelsa sop selopejuslo

BUWIN) 8P S810)931IP SOP JOPEUSPI00D
‘sreloadsa

SBOIUud9) Weuold99| anb seyusdop

sop ajuejuasaldal 10ss8j0id

odnib epes ap

ajuejuasaidal no opehajap 10Ssaj0id
OAI}931IJ OY[3SU0D Op 8juapIsald-adIA
(exnpisaid [enb

0) 0AI}93JIQ OY[3SU0D Op 3UaPISald

(oue Jod T) sounfe sop sopebajap
apepifeloadsa no euldiosip odnib-gns
‘odnib epeo ap opebajep Jossajoid
OA931IJ OYy|asuo op ajuapisaid

(soue T «) sounfe sop sajuejuasalidal
S3)UJ0p SOp SajueuasaIdal

oying ap T€
00169hepad oy|asuod  8p 98/d — TTZ oU 1971 012108Q

0JqwisAoN
od16ofepad oyjesuod 8P ZT 8P 08/0L6 oU BLUELOd

0JqwiBsnoN

021696epad oyjgsuod 8P 8 8P L2/6/9 oU BlIEelOd

01gmnQ 3p €2
021606epad 0YlasUoD 8P 9L/V — 69L ol 197 0181980

olquiazag ap T¢
ooifgfepad oyjesuod  8p v//V — GEL ouU 197 012108a

selougladwo) srediould

oedisodwo)n

oebiQ op ogdeubisaq

sojuswndog

0216pbepad oyjasuo) op oednjoag - T oipend



Daniela Vilaverde e Silva

46

I FEEN N VEVER

sapepIAloe e eladsal anb ou sounfe sop SeAledIul Se JeAludUl 8 Jejody
‘OAIJEINPS 9P OAIEINPS

0193foid wn ap oednnsuod e ered sowsiuedaw d sagdode Jeapeouasaq
‘sa)uepnisa o sied ap sapel1dosse se Wod d ej09s3 ep soehio sonno

wod 0puBIOge|0d ‘Je|0dST SPEpIUNLIOd BU sounfe sop oedelfiajul e rejody
'e|09s3 ep

sapepiAnoe ap oueld 0 @ oulajul ojuawelnfial o JeBinAlp @ renoide ‘reloqge|q

9p 0|49 Op 8 ©|09ST BP O)UIB OU SOSINJSI 8P OIqUIBIIBIUI O JOAOWOId
‘opdebnsanul

3 opdenoul e ‘9)uadsald ‘0SINdal Wod d epeddiued ‘ejusuewlad oedewloy
ewn opueinbasse ‘oedewlo} ap oedass eandadsal ejad opejussalde
3luadop [eossad op oedewlo) ap 03osfoid o Jejjese 8 Jeaoide ‘lesieuy
‘sianeol|de srebs| sewlou Se Bjuod wa opus} ‘oedesjde ens

® JeuUspI00d 8 sounfe sop oedelfeAe ap SOLIID SOP OBdLINIUN B JSAOWOId
‘sawexa ap 0dinIes

ap oedeziuebio e 8 sourloy ap oedeioge|e B ‘0AIS| OBU & OANIS| 0JINISS
ap oedinguisip e ‘sodedss ap ojuswenanoide o ‘sewln) ap oedezjuebio
© ‘oplosaloe 0d1fobepad olode op oedejuswajdwi e ‘sjuawepeswou
e)ladsal anb ou ‘0AOd| oue op ojBweuolduny 3 oederedald eu
BIUOD WD J3) B SOLRNID SO opuluyap ‘edibobepad oedejusio e reinbassy

9)us20p
oeu |eossad op 8 sai0ssajoid SOP enunuOd oedewlo) ep OIUJWOP ON
19SIP JE|NDLLIND 0B5eU3PI00D Bp OIUWOP ON
BAJRINPS OBdRWIUE BP 8 JeNdLINd 0jusws|dwod op olujwop oN
OAl}eaNpa ojode op

BAJEINP3 0BSeIUaLI0 3 0BIRUSPIO0D BP ONGLIE ON

oedaauq ap oy[asuo) ojad oedenoide a oedepaide

e ered sapepiAdY ap [enuy OLOJe|aY Op 8 SaPEepIAIY ap [enuy oue|d
op ogdeloge|d eu oAessiulLpY 8 031606epad J01S89 O WO J1eloge|o)
©|09s3 Bp oulalu| oluswe|nfiay op ogdeloge|s eu Jeloge|od

1e|naLund oeisab ep |aAju oe ealfobepad oedejusiio ap soidjound Jodoid
oedoalIg ap 0Y|asuoD 8 OANRISIUILPY

o oolfobepad J0i1se9 ojad sepeyoasns weloy ay| anb seuidiosip
9 eolbobepad ezainyeu ap sagisanb se sepo) ap saledased w3z

‘OAI)NSUOD 0Y|aSu0 op sjuejuasalday
'0L/epundas ouIsud ou

0sind no oue Jod sounfe sop opebajag
soa16obepad

solbeisa sop salopejuslQ -
BN} 3P S810}031IP SOP JOPeUSPIooD -
‘srejoadsa

SeoIud9] weuoldds| anb seusdop

sop @8juejussaidal lossajoid

odnib epeos ap

ajuejuasaidal no opehsjap 10Ss8j0.id

OA981IJ 0Y[aSuoD op ajuapisald-adIA

(expiseud [enb

0) 0Ad3IIQ 0Y|aSU0D Op djuspisald

salossajold

ap BNnuURUOd Oedewlo) ap seinnisy

BAITeINpa

ogdewiue 8 JendLUNd ojuswa|dwod

‘oAjeonpa olode ap seinnis3y -
reundiosip

Je|noLINd 0BdeuspIo0d 8p seimnisy -
eAledNps oedejuslio

o oedeusaplood ap seimnas3y -

‘e|09s3

©Bp SEAIeINPa SeInNinASa Sep Sojuaws|3
SoAeanp3 solody sop oedeusaplood

elad sionesuodsal no |anaesuodsay -

elepIorew

J18s elapod oru opdejussaidal

elnd  ‘ealy 8p S8I0pBUBPI00D

ouy ap 1039a11Q 0ARdadsal

0 eieAnlpeod [enb o ‘speple|ods3

op oue eBped 8p BWUNL 8p JoJaud T

(oue Jod T) ouy ap sal01alIg

(euapisaid)

oAnensiuiwpy @ od1bobepad 10189

091606epad oy|asuod

091606epad oygsuod

021606epad oy@suod

("u02) oa1606epad oyjesuod op oednjoAg - T olpend

68/343S/8 oyoedsaq

(886T) BUWIN
9 SapueuIaS ‘OyuIsow.ioH
1| sougleredald soyuawnaog

(886T) BWIT
oueuIweS



47

Demandas de poder no Conselho Pedagdgico

0AeINPa 0398014 op oedeloge|q -

‘ajus20p
OBU 8 9)uad0p [eossad op oedezienioe ap 8 oedewo) ap oueld o Jeioge(T -
‘elwouolne
op sojenuod ap oedeigaled ap selsodoid se aiqos 8s-leldunuold -
‘ousayul oyuswelnbas ap eysodoid e 81gos as-repunuold -
*s0)09(0.d soAidadsal so 81qos 8s-lejounuoid 8 SapepIAide ap [enue
oue|d op & oAyeanpa 0308foid op oedeloge|s e ered seysodoud Jejuasaldy -

“eaifobepad ezainjeu ap eugrew
Janbrenb aiqos opeldljos opuenb no eaneiul ens Jod ‘1edaied w3 -
*SOAIeINPS
solode ap oelsab e owod Wag ‘sounfe sop oedeleAe o ojusweyuedwode
‘ogdejuslio ep sojujwop sou Jadated swa o selsodosd Jseioge|q -
*Je[naLIng ojuaws|dwod ap sepepiAnde 8 sewelboid
‘so|noLuNd ap oeisab ep sol 9 @ seysodoud Jeioge|g -
‘0edez|1aI1ouod eApdadsal e Jeyuedwode
OWO0J Wag ‘8)uadop OkU & uUdI0p [eossad op oedeziienioe & oedew.oy
ap oued 0 ej09s3 ap oyjasuo) op oedenoide e JalowWgNS o Jesogeld -
"B|09S3 Bp [enue ojuawedlo ap 0393foid 0 a1qos Jadared iwg -
"e|09s3 ep sapeplAide ap [enue a [enuenn|d soueld so Jodoid 8 Jelogeq -
"B|09S3 Bp 0AeoNpa 0303foid o Jodoid 8 seloge|q -
"e|0953 p oussul ojuswelnfial o Jodoid s Jeloge|3 -

021606epad

0y[|asuo) Op oIquaw 9 J0}I3JIP O NO
OAIINJ3X 0Y|asuo) op ajuapisaid o
‘sojuawsa|e

SJUIA 8P OWIXew wWnu ‘0ANEONPa
0JUBWIA|OAUSSAP ap sojdafoid sop
9 9)usd0p oeu [eossad op ‘oLepUNIaS
oulsus ou sounje sop ‘oedednps ap
sopefaiieous a sred ap sagdeloosse
sep ‘oAneanps olode ap SodIAIesS
sop o oedejusallo Bp SeINNIISe
sep sajuejuasaldal ap oededonied
‘oedejualio o eibojoaisd

ap sodinias sojad  [aAesuodsay
‘sajuepnisa ap opdeldosse

ejad sopeubisap ‘ollepundas
oulsua op ounje sop sajuejuasaidal g
‘odiseq

OUuISUS Op 019 o€ Op sounje sop
9Jue)uasaIdal Wn o OLBPUNISS OUISUD
op sounje sop sajuejuasaidal €
‘oedeanpa ap sopehialedus a sied

ap oedeloosse ep sajuejuasaldal siog
oedewlo} ap ojusweynedap op ajayd
BewIn} ap

$910}031Ip SOP OUE 3P S3I0PLUSPI00D
SaIe[NdLIND sojuawenedap ajByd
0AINJ3X3 103931IQ

0921606epad oyjesuod

66/17C oU 197

/e 3p 7

0o169bepad oy|asuod 8p 86 /Y — STT oU 1977 0)2108Q

021606epad oyjasuod

("u09) oa16obBepad oyjasuod op oednjong - T olpend

OB ap
0T 8P T6/C.LT oU 1977 0131930



48

Daniela Vilaverde e Silva

Representando um dos 6rgdos de topo das Escolas, o Conselho
Pedagdgico constitui, desde a sua génese, um 0Orgdo colegial de gestdo
central das Escolas. A partir da década de 90, com a publicagédo do Decreto-
Lei n° 115-A/98 emerge um novo o6rgdo das Escolas: Assembleia de
Escolas/Agrupamento, supostamente definido como érgdo de "direccéo” das
Escolas. A partir de entdo, e no plano formal, os 6rgaos de topo das Escolas
deveriam passar a ser subordinados hierarquicos da Assembleia de

Escola/Agrupamento.

Recorrendo ao nosso estudo de caso corroboramos esta hipotese a

partir da leitura do seu organograma.

Figura 1 - Organograma Formal do Agrupamento  Alfa

Pessoal docente

Autarquia local
| Assembleia de Agrupamento

Associagdo de

Pais | Actividades
diversas

Associagdo de

Estudantes

Conselho Executivo | —| Conselho Pedagdgico | | Conselho Administrativo |

Coordenadores de
Estabelecimento no J.I.
e 1°ciclo

Representantes de
Estabelecimento no

J.I. e 1° ciclo

Estruturas de orientacéo
educativa

| | Estruturas

complementares

Servigos de apoio
educativo

Outros servigos e
estruturas

Servigos Adm. Escolar

Fonte: Organograma formal reproduzido do Regulamento Interno do

Agrupamento Alfa
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Reproduzindo o organograma da estrutura do Agrupamento em estudo
(Alfa), conforme apresentamos (Figura 1), observamos que a Assembleia do
Agrupamento é o 6rgdo maximo, com mais projecgdo, o0 qual integra os
diferentes elementos que compdem a comunidade educativa: pessoal
docente, pessoal ndo docente, associacdo de pais, de estudantes, da
autarquia local e das actividades diversas. O Conselho Executivo, o Conselho
Pedag6gico e o Conselho Administrativo surgem como 6rgéaos subordinados
a Assembleia do Agrupamento, situadas na mesma linha hierarquica. Em
sintese, a representacdo apresentada define claramente o locus da
autoridade orientado para a Assembleia de Escola, subalternizando os outros
orgdos. No entanto, o desenho gréafico da estrutura formal possibilita-nos
apenas uma leitura simplista das rela¢Ges de poder, uma vez que apenas nos
localiza os poderes formais.

No ambito das competéncias atribuidas ao Conselho Pedagdgico
regista-se uma ampliacdo e evolugdo, conforme demonstramos no quadro 1.
Sendo considerado o 6rgdo que deve tomar decisbes eminentemente
pedagdgicas, actualmente, decorrente sobretudo da ultima alteracdo ao
Decreto-Lei n.° 115-A/98, pela Lei n.° 24/99, este 6rgéo é colocado no centro
das politicas educativas locais ao responsabilizar-se pela elaboracdo do
projecto educativo da Escola/Agrupamento. Assim, a este érgéo, para além de
se pronunciar e apresentar propostas sobre diferentes dominios pedagogicos
e de formacdo continua dos actores educativos, é cometida a
responsabilidade da definicdo da politica educativa da Escola/Agrupamento,
competéncia esta que, decorrente da distingdo tedrica apresentada por
Formosinho, Fernandes & Lima (1988) entre direccdo e gestdo, se afigura
mais coerente com um 6rgéo de direccdo, onde se encontra representada a
comunidade educativa, do que um 6rgdo considerado predominantemente de
gestdo. No entanto, na éptica da estrutura organizacional formal, o Conselho
Pedagdgico ndo adquire esta centralidade que Ihe é conferida legalmente.

No que se refere a composigdo deste 6rgdo, percorrendo a legislagao
referida, verificamos que a sua representatividade é plural, tendo aumentado
progressivamente desde 1974 até aos dias de hoje. O Conselho Pedagogico
integra, a partir da década de 90, uma composi¢do mais vasta, incorporando
também representantes dos pais e encarregados de educacdo e
representantes do pessoal ndo docente. Tendo em conta 0 nosso estudo, no
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Agrupamento Alfa, o Conselho Pedagdgico € composto pelos seguintes
representantes, expressos no quadro 2.

Quadro 2 - Composi¢éo do Conselho Pedagogico

Representantes dos Departamentos Lingua Portuguesa
(2.2 e 3.° Ciclos)

Ciéncias Sociais e Humanas

Linguas Estrangeiras

Ciéncias Exactas

Ciéncias Fisicas e Naturais

Artes e Tecnologia

Educacéo Fisica e Desporto

Um representante docente do pré-Escolar

Dois docentes do 1.° Ciclo

Um Coordenador dos Directores de Turma

Um representante das Actividades de Enriquecimento Curricular

Um representante dos Servigos de Apoio Educativo

Presidente do Conselho Executivo

Um representante dos Pais e Encarregados de Educacao

Um representante do Pessoal Ndo Docente

A leitura do quadro permite aferir que a maioria dos membros deste
Conselho é composta por docentes pertencentes ao 2 e 3° ciclos (73%),
registando-se um predominio destes docentes face aos restantes elementos
do Conselho.

2.1. A autoridade e a influéncia do Conselho Pedagdgico

A compreensdo do funcionamento e das dindmicas intrinsecas ao
Conselho Pedagogico, por parte dos actores que o compdem, implica uma
(re)leitura inscrita, predominantemente, num plano mais informal, ancorado
numa focalizagdo mais micropolitica, na qual o conceito de poder ocupa um
papel central na desocultagdo de certas l6gicas de accéo.

Na Figura 1 observamos que no ambito das "orientagfes para a ac¢ao”
(Lima, 1992: 159), o poder de autoridade se concentrava na Assembleia do
Agrupamento. Na nossa investigagdo, pretendiamos conhecer até que ponto



Demandas de poder no Conselho Pedagégico |51

os docentes corroboravam este pressuposto formal, j& que o "reconhecimento
da autoridade formal é apenas uma das fontes de poder" (Estévao, 1998:
184). Assim, quando inquirimos os professores sobre qual o 6érgdo que
possuia mais poder no Agrupamento, as respostas obtidas contradizem estes
pressupostos tedrico-formais. Neste sentido, pudemos apurar que a maior
parte dos docentes que responderam a esta questdo direccionou a sua
resposta para o Conselho Pedagogico (40,4%), seguido do Conselho
Executivo (36,8%). Com uma menor percentagem de resposta surge a
Assembleia do Agrupamento (22,8%), como observamos no seguinte grafico:

Gréfico 1 - Orgdo com mais Poder de  Influéncia

%
50
404

40 36,8 Assembleia do
Agrupamento

30 22,8 = Conselho

20 Executivo
Conselho

10 Pedagégico

Totais

Numa primeira andlise, podemos afirmar que o plano das orientagbes
para a accdo se encontra "debilmente articulado” com o plano da acgéo
propriamente dita. Assim, dos dados obtidos destaca-se a auséncia de
correspondéncia entre o poder de autoridade, conferido a Assembleia do
Agrupamento, e o poder de influéncia deste 6rgdo, pois é aquele que se
encontra mais despojado de poder a favor do Conselho Pedagdgico e do
Conselho Executivol2. Neste sentido, os actores Escolares dotam o Conselho
Pedagogico de varios tipos de poder. Por um lado, reconhecem que o
Conselho Pedagégico tem um poder de tomar decisdbes com base na
especializagdo, como podemos observar pelo seguinte excerto:

Penso que é o Conselho Pedagdgico, embora o Executivo possa,

evidentemente, sobrepor-se mas o Conselho Pedagdgico tem muita

importancia porque estd toda a Escola representada nele e envolve uma
componente que é fundamental, que é a componente pedagdgica. Para além

disso, trabalha estritamente com o Executivo. Ha influéncias, ha apoios
(Excerto da entrevista n° 2).
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Este actor faz referéncia a especializagdo deste 6rgdo, a componente
pedagdgica, central na pratica docente. Da mesma forma, também evoca a
colegialidade, através da representacdo dos diferentes actores da Escola
nesse mesmo 6rgédo, como factor de poder, o que nos remete para a nogao
de colectivo (negligenciando a colectividade da Assembleia do Agrupamento).

Para além destas argumentacdes, ponderamos também uma outra
hipotese justificativa dos dados, corroborada por Lima (1992: 421), na qual o
Conselho Pedagdgico "pode ser visto como o sucessor do plenéario de
professores, um 6rgdo deliberativo exclusivamente formado por docentes” no
qual "h& mais discussdo mas ha, também, um pendor muito mais deliberativo
[em relagédo ao Conselho Directivo]". Partindo desta ideia, consideramos que
a situacao transcrita se pode transpor para 0 nosso estudo, no qual a tradi¢cao
e a composi¢cdo exclusivamente/predominantemente docente constituem
variaveis que ndo devem ser negligenciadas na interpretacédo destes dados.

Por outro lado, encontramos também outros tipos de argumentagdes
qgue confirmam o poder do Conselho Pedagdgico, nomeadamente a
periodicidade e a duracdo das reunides deste 6rgao face a Assembleia do
Agrupamento:

O Conselho Pedagdgico é um érgdo que tem a participacéo de todos os grupos
e isso cria um certo poder e uma certa credibilidade e até se pensarmos que o
Conselho Pedagdgico reline mensalmente e que as reunifes comegam as 15h
e acabam as 20h enquanto as reunifes da Assembleia de Escola séo feitas a
correr, s6 por isso acho que se nota como as coisas sao diferenciadas a nivel
do Pedagdgico e muito dificilmente a assembleia vai questionar ou se vai impor
as decis6es do Pedagdgico (Excerto da entrevista n° 1).

O segundo 6rgdo com mais poder de influéncia é o Conselho
Executivo. A presenca da presidente deste 6rgdo constitui uma referéncia
central no funcionamento do Conselho Pedagdgico, ndo so porque grande
parte da informagdo era divulgada por este elemento, mas também pela
dinamica que imprimia no funcionamento do 6rgdo a par com o presidente do
Conselho Pedagdgico. Podemos dizer que se tratava de uma gestdo quase
em parcerial3. Desta forma, verificamos, sobretudo, uma forte cooperacéo
entre Conselho Pedagégico e Conselho Executivol4,

A pluralidade de actores de que se reveste o Conselho Pedagdgico
vem suscitar algumas interrogagdes sobre a multiplicidade de interesses e
desigualdades nas representatividades dos membros que o compdem. Desta
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forma, procuramos reflectir sobre o seu modo de funcionamento. De acordo
com as nossas 'notas de campo' e as entrevistas realizadas aos professores,
parece-nos existirem indicios de que a consensualidade entre os actores € a
ténica mais dominante, conforme afirma o seguinte entrevistado:
E confortavel para mim pensar que é um 6rgéo onde ha, sem davida nenhuma,
um clima de colaboracédo, ndo héa situagdes de conflitualidade. No Conselho
Pedagdgico sinto que estamos todos ali a trabalhar para 0 mesmo, embora
tenha que dividir tarefas, ha sempre essa questao. Acaba por ser sempre dificil
encontrar quem faga isto mas também porque sdo sempre as mesmas pessoas

a desempenhar determinadas funcdes/tarefas na Escola. H& um clima pacifico,
0 que é bom, ha relagbes cordiais (Excerto da entrevista n° 2).

Apesar desta aparente cooperagdo, questionamos também alguns
docentes sobre o dominio das relagdes de poder, tipicos de drgdos colegiais.
Desta forma, tendo em conta o ambito das relagdes entre docentes dos
diferentes departamentos curriculares, € possivel afirmar que ndo ha conflitos
nessas rela¢des, conforme pode deduzir-se destes depoimentos:

Parece-me que neste momento ndo ha qualquer tipo de distanciamento porque

temos coordenadores, nos departamentos ha coordenadores do 2° e 3° ciclos

e, no fundo, as fung¢es, as tarefas séo as mesmas, pelo que acho que essa
guestdo esta perfeitamente esclarecida (Excerto da entrevista n° 1).

Eu penso que é equilibrado em termos de poder. Cada um tem a sua opinido
mas é tudo decidido pela maioria (Excerto da entrevista n° 3).

Este "equilibrio" €, todavia, contestado pelos docentes que né&o
representam departamentos curriculares e ndo pertencem ao 2° e 3° ciclos:

mesmo dentro de cada departamento, vemos um e outro departamento, cada

um a 'puxar a brasa para a sua sardinha'. Eu entendo, entendo porque ha

determinadas realidades mas nota-se uma certa divergéncia (Excerto da
entrevista n° 4).

Esta posicao parece evidenciar a defesa de uma tomada de posi¢éo
directamente relacionada com interesses de um determinado departamento
curricular. Contudo, esta ideia ndo é consensual. A negacdo deste
pressuposto é feita, sobretudo, pelos docentes do 2° e 3° ciclos deste
Conselho, sendo até refutado a luz da emergéncia do poder carismatico que
alguns membros possuem. Inscreve-se nessa linha este depoimento:

Eu acho que ndo ha representantes com mais poder, ha sim capacidade

argumentativa maior ou menor. Ha pessoas que sdo mais capazes e essa
capacidade evidentemente que lhes da poder. Se 0s meus argumentos sdo, por
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regra, argumentos de peso, dificiimente rebatidos, entdo eu tenho poder. Eu
penso que € nessa linha. Eu lembro-me que aqui ha uns anos, havia uma
pessoa que tinha um poder extraordinario nesta Escola. Eu acho que ela nem
consciéncia, por vezes, tinha do poder que tinha e deixou marcas aqui na
Escola, precisamente porgue tinha uma capacidade de expor o que achava de
uma maneira tao forte, tdo expressiva que era muito dificil qualquer pessoa
opor-se-lhe. Ndo é que fosse impossivel, como é evidente, mas muitas das
suas opinides eram as que vingavam na Escola (Excerto da entrevista n° 2).

Contudo, decorrente da formacdo dos Agrupamentos de Escola,
importava também esclarecer a forma como os docentes se relacionavam
tendo em conta as diferentes representatividades de ciclos e jardins de
infancia. Neste ambito, as posi¢des evidenciadas ja ndo sdo tdo unanimes. A
‘abertura’ dos docentes que pertencem a Escola-sede aos do 1° ciclo e jardim
de infancia néo foi imediata, conforme testemunho de vérios actores:

sei que no inicio houve um sentimento um pouco estranho e sei também que ha

pessoas que ainda mantém a ideia de que se tivéssemos s6 nds, segundo e

terceiro ciclos, que era muito melhor. Mas penso que pouco a pouco as pessoas
estdo a abrir mais (Excerto da entrevista n° 2).

Entre os diferentes niveis as relagbes sdo um pouco diferentes porque a
experiéncia das pessoas é diferente. Quando é necessario — e tém sido feitos
varias vezes — trabalhos, no qual tenho participado, também participam
elementos dos diferentes ciclos e isso cria uma aproximac&o. A partida, ha um
distanciamento na forma de ver as coisas, hd metodologias, por vezes,
diferentes. Sentimos isso quando trabalhamos, quando é necessario grupos
com a presencga dos varios niveis de ensino. Acho que nos estamos a aproximar
com esses grupos de trabalho (Excerto da entrevista n° 1).

As relagdes entre docentes do 2° e 3° ciclos e docentes do 1° ciclo e
educadores de infancia sdo aquelas onde a consensualidade no
funcionamento do 6rgédo é mais fragil. HA uma espécie de sentimento de
‘ciclos' de interesse que predominam face os restantes ciclos, como
constatamos nas observacgdes efectuadas e no discurso da seguinte docente:

o pré—escolar e o 1° ciclo falam um bocadinho. Quando ha um problema maior,
€ necessario mais tempo para discutir esse assunto entre o pré-escolar e o 1°
ciclo e é complicado porque temos muitas provas. Temos isto no Pedagdgico!
N&o ha um Agrupamento de Escolas no Pedagogico. H& um 2° e 3° ciclo e
pronto ha o ouvir do 1° ciclo e do pré-escolar (Excerto da entrevista n° 4).

No entanto, a mesma docente procura justificar esta desigualdade de
poderes entre os ciclos no Conselho Pedagdgico:
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acho que eles [2° 3° ciclos] sentem que, como a representatividade que eles
demonstram, estéo a representar 800 e tal alunos, portanto, o tempo € muito
superior e necessitam. Acho que eles...6 uma perspectiva um bocadinho
individualista, vamos resolver os nossos problemas. Os outros do 1° ciclo e pré
Escolar se nédo for de uma forma é de outra, vamos primeiro aos nossos
problemas porque séo 800 e tal e tém que ser resolvidos. Eu acho que € um
bocado isso (Excerto da entrevista n° 4).

Para além do peso da representatividade de alunos de cada ciclo,
outro actor justifica este facto sob a argumentac@o de que o funcionamento
entre os ciclos é diferente, referindo que os docentes do 2° e 3° ciclos ainda
nao integraram as formas de trabalharl5 do 1° ciclo:

entre 0 2° e o 3° ciclo e em relagdo ao 1° ciclo, portanto, a filosofia é diferente

e eles por vezes ha coisas que ficam admirados porque ndo entendem, ndo tém

conhecimento, estéo a entrar, estdo ainda a comegar a conhecer a realidade do

1° ciclo no aspecto das retencdes, na forma de avaliagdo dos alunos, do
sistema de trabalho, na parte administrativa também, principalmente, portanto,

o sistema de faltas das criangas, os dossiers. N6s fazemos esse trabalho de

outra forma que n&o a deles. E ai que residem os pontos mais divergentes
(Excerto da entrevista n° 6).

As idiossincrasias de cada ciclo e a defesa da sua identidade poder&o
ser interpretadas como uma forma de resisténcia & abertura das relacdes
entre os ciclos. Os diferentes interesses de ciclos parecem circunscrever-se a
volta de si proprios, como que fechados, face aos outros. No entanto, e
decorrente da formagdo do Agrupamento, a identidade de cada ciclo/Escola
vai sendo paulatinamente desvanecida em prol da constru¢do da identidade
do Agrupamento, onde os docentes do 1° ciclo e jardins de infancia se tém
vindo a integrar na forma de funcionamento do 2° e 3° ciclos. E o que nos diz
esta entrevistada:

Muitas vezes, sente-se que a maneira de trabalhar € um bocadinho diferente. O

Jardim, por vezes, trabalha mais a maneira do 3° e do 2° ciclo do que trabalha

0 1° ciclo mas néo ha uma ligacéo directa sobre isso. Lentamente, eu penso,

aqui neste caso, existe mesmo um consenso entre os professores, tem-se

conseguido integrar. Acho que estamos todos a trabalhar de maneira muito
mais uniforme, sem fazer quebras assim radicais, em relagdo ao método de

trabalho, temos abracado projectos que achamos vao ser interessantes
(Excerto da entrevista n° 9).

E interessante registar que este excerto vem salientar os diferentes
poderes entre os ciclos, onde é valorizada a forma de trabalhar do 2° e 3°
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ciclos em detrimento dos outros ciclos6. Esta assimetria de poderes entre
ciclos constitui um indicador de indicios da existéncia dentro do mesmo 6rgéo
de relagdes de subordinagao/predominio, que, embora nédo seja feita de forma
clara, podera colocar em causa a democraticidade do préprio 6rgéo.

Do ponto de vista administrativo, importa destacar alguns discursos
por parte dos docentes dos jardins de infancia e 1° ciclo que focalizam a
centralidade administrativa na Escola-sede do Agrupamento, como por
exemplo:

a Escola [1° ciclo] resolvia logo o problema [...] a junta de freguesia atribuia um
X a Escola e a Escola geria conforme a necessidade. Através do Agrupamento
é tudo mais... pronto... tenho de pedir tudo, ndo é? O que é normal.[...] tem de
se pedir primeiro ao Agrupamento. Imaginemos que gueremos comprar umas
colas que de momento nao ha, tem de se aguardar, pedir [...] a Escola sede.
Esperar aquele tempo todo até que acabamos por desanimar e até nés
fazermos o que realmente a Escola necessita... isto € um exemplo [...] é ai que
eu acho que ... [em termos financeiros] perdeu a favor do Agrupamento. E
mesmo assim, a situagdo € mesmo empurrada para ai... nem o Agrupamento
tem culpa... é o proprio sistema que esta assim ... exige que assim seja (Excerto
da entrevista n°7).

Reflectindo sobre a 'voz' deste actor, registamos essencialmente duas
dimensdes: a perda da 'fragil' ‘autonomia’ da gestdo financeira da Escola do
1° ciclo e, decorrente desta, a crescente centralidade administrativa da
"Escola-sede". Esta leitura vai ao encontro da proposta tedrica de Lima (2004:
42) quando refere que "os Agrupamentos de Escolas representam, de acordo
com a politica seguida e as opg¢des organizacionais tomadas, um novo
escaldo da administracdo central-desconcentrada, operando a partir da
Escola-sede, mais proximamente e imediatamente sobre as Escolas-outras”.

Tendo em conta os diferentes actores ndo docentes presentes no
Conselho Pedagdgico, procuramos, nas entrevistas realizadas aos docentes,
conhecer a representacdo que estes tinham sobre o poder deliberativo do
representante da Associacdo de Pais e dos Encarregados de Educagéo e do
representante do pessoal ndo docente.

No que diz respeito ao elemento da Associacdo de Pais e dos
Encarregados de Educacdo no Conselho Pedagdégico, os docentes
consideram que

tem tido sempre uma presenca bastante positiva embora surjam algumas
criticas, como surgiu no Ultimo Pedagogico. Normalmente, a atitude dele é uma
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atitude de colaboragéo com a Escola, de participa¢éo com os diferentes grupos
de trabalho, acho que isso é muito louvavel. E muito importante. Em todos os
projectos, que tém sido elaborados, eles tém estado presentes. Isso é 6ptimo
porque sentem que é o trabalho deles, o que sai a nivel dos documentos da

Escola é também o resultado da participagdo dos pais. Acho que é muito
positivo (Excerto da entrevista n° 1).

Aqui nesta entrevista, define-se a forma como os professores
representam a participacdo deste elemento. Nas reunides observadas, o
elemento da Associacdo de Pais e dos Encarregados de Educacéo presente
participava sempre, mesmo quando ndo era solicitado. A postura observada
era sempre critica, mas colaborante em relagdo ao trabalho dos professores.
Dai que os professores considerem que a sua participagao:

€ muito importante e acho que a Escola durante muitos anos funcionou um
bocado tendo como pressuposto que sé os professores € que sabem, so eles é
gue devem tomar decisées, e no fundo, ja& usavam de uma certa autonomia
para a qual certamente até nem estavam mandatados mas até era normal
porque ndo podiamos estar a perguntar, a fazer esta ou aquela pergunta, ha
coisas que a gente tem de decidir. [...] Eu acho que é bom que os professores
cada vez mais sejam capazes de ouvir os pais [...] ttm o direito de saber o tipo
de educacdo que o seu filho recebe, nomeadamente ao nivel dos valores
(Excerto da entrevista n° 2).

A importancia da participagdo dos pais parece justificar-se a luz de
uma maior 'proximidade’ entre pais e professores na qual a resolugdo de
eventuais conflitos pode ser atenuada. No entanto, no que se refere ao poder
em termos deliberativos destes elementos no Conselho Pedagédgico, esta
participacdo torna-se mais complexa, como nos explica o seguinte docente:

Em relagdo ao Pedagégico, eu penso que quando mexo com algumas trocas de

professores ha uma tentativa de 'desculpar' e de explicar o procedimento do

professor, etc. Ndo me parece que um pai depois possa alterar grande coisa ou
possa dizer muito mais do que aquilo que depois é supostamente explicado.

Como viu neste caso do pai que questionou os testes, por exemplo. Os

professores acabam por aceitar, basicamente, o que os pais dizem mas depois

na pratica ndo muda muito porque é uma questédo ja antiga. [...]. No meu ponto

de vista, o0 homem tinha razdo mas é dificil de assumir esse tipo de coisas
(Excerto da entrevista n° 9).

Apesar da participagdo do elemento da Associagdo de Pais ser
considerada, pelos docentes entrevistados, importante e com base nos dados
da observacéo, podemos considera-la actival’, o facto é que, ao analisarmos
as relacdes de poder enddgeno ao 6rgao, esta participacdo perde visibilidade
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no processo de tomada de decisdes, 0 que pode representar uma espécie de
ilusdo, "encenacgdo" participativa (Lima, 1992). Para além disso, existem
indicios do recurso a estratégias defensivas por parte dos professores face
situacdes de discordancia deste elemento.

Em relag&o ao representante do pessoal ndo docente, os professores
consideram:

A participagdo €, sem dlvida, que é importante. Sé que realmente nas questdes
mais a nivel de pedagogia, de decisdes importantes na Escola, normalmente o
representante do pessoal ndo docente que tem assento no Pedagogico tem
uma participacdo muito reduzida e portanto se calhar ndo é nesse sentido.
Normalmente, as questdes que levava ao Pedagogico, e nem estou s6 a pensar
neste ano, eram questdes mais praticas, vividas, sentidas por eles e ndo
questbes que envolvessem toda a Escola. A presenca dele tem a ver muito com
guestdes que sb a eles dizem respeito, a participagdo deles é muito reduzida
(Excerto da entrevista n° 1).

A participacéo deste elemento ao longo do ano lectivo neste 6rgao foi,
de acordo com as 'notas de campo'l8 passiva. Este elemento apenas se
pronunciou quando solicitado, dai que o docente acima tenha considerado a
sua participacdo "muito reduzida". Na procura de uma justificacdo para este
tipo de participacdo, um dos docentes entrevistados considerou que este facto
se deve a um défice de formacéo deste elemento em relacéo aos assuntos
abordados neste 6rgéo:

Isto tem a ver precisamente com a formac&o que o pessoal auxiliar deveria ter.
Ja reparou certamente que a participagdo da representante actual é muito
pouca, imagino que ndo se sinta muito por dentro das questfes. Evidentemente
num meio que é dominado por professores, poder haver alguma dificuldade por
parte dela, algum receio, ndo sei. Eu acho que devia ser alguém que tomasse
posi¢cdo, que manifestasse posi¢céo, mas para isso é preciso saber, € preciso ter
capacidade [...] que eles sé@o importantes! E deveriam ser capazes de prestar
um servigo que passa muito para além da limpeza e a maior parte dos nossos
funcionarios estao nitidamente vocacionados para a limpeza e quando é
necessario ir um pouquinho além da limpeza, como a acgdo pedagdgica serena
juntos dos alunos, ai é que as dificuldades se sentem (Excerto da entrevista n°
2).

Apesar de esta participagdo ser bastante passiva, e sem poder
deliberativo, em termos discursivos os docentes entrevistados consideram-na
importante, no sentido em que constituem também agentes educativos
presentes na organizag&o Escolar.
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3. Em jeito de concluséo

Neste artigo reflectimos sobre algumas dimensfes situadas quer no
plano das orientages da ac¢do quer no plano da acgao concreta que nos
permitiram desvendar a desarticulagcdo entre estes dois planos de anélise
organizacional, tendo em conta os tipos de poder de autoridade formal e de
influéncia. Assim, registamos que o Conselho Pedagogico, apesar de
constituir, na estrutura formal, um 6rgdo subordinado a Assembleia do
Agrupamento, no plano da ac¢@o concreta 0 mesmo emerge como 0 0rgéo
que congrega varios tipos de poder de influéncia, o qual, do ponto de vista
informal, & representado como o 6rgdo com mais poder influéncia no
Agrupamento, segundo os docentes do Agrupamento Alfa. A leitura destes
dados pode ser compreendida a luz da perspectiva teérica de Crozier &
Friedberg (1977) quando consideram que a especializacdo, neste caso do
Conselho Pedagdgico, pode ser uma fonte de poder na organizagdo em
virtude do conhecimento/fungéo que revela.

No que diz respeito ao funcionamento do Conselho Pedagdgico, os
dados observados indicam-nos que existem diferentes relagfes de poder
entre os seus membros, salientando nesta relagdo o predominio dos
docentes, sobretudo do 2° e 3° ciclo que estdo em maioria no processo de
tomada de decisdes, em relacdo aos outros representantes, nomeadamente
docentes do 1° ciclo e educadores de infancia, representantes dos
pais/encarregados de educagdo e representantes do pessoal ndo docente.
Desta forma, parece existir entre os diferentes representantes docentes um
sentimento de pertenca que se divide entre "nés" (3° e 2° ciclos) e "eles"
(1°ciclo e jardim de infancia), como se este Conselho fosse composto por
varios nucleos. Para além disso, a presenca dos actores ndo docentes,
embora discursivamente importante para os docentes, carece de capacidade
de decisdo, nomeadamente a participacdo dos auxiliares de ac¢ao educativa.

Neste contexto, urge repensar as fragilidades democraticas quer legais
quer na accdo concreta deste Orgdo. Assim sendo, interrogamos se a
representatividade legal desigual (numérica/(in)formagdo) entre os
representantes (2° e 3° ciclo; 1° ciclo, educadores de infancia,
pais/encarregados de educacédo e representantes do pessoal ndo docente)
ndo podera ser um factor condicionador das praticas democraticas?
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A centralidade administrativa da Escola-sede, a qual vem refor¢car uma
agenda centralizadora desconcentrada da Administracdo Escolar, traduz-se
no seio de uma organizagdo Agrupamento como mais uma perda de poder
das "Escolas-outras" a favor da Escola-sede, nomeadamente na parte
financeira e no quotidiano escolar através da uniformizacdo de praticas e
procedimentos. A ideia que trespassa dos dados de investigacdo é a de que
0 proprio Decreto-Lei n° 115-A/98 ao fomentar a constituicdo dos
Agrupamentos de Escolas esta a cercear a fragil margem de autonomia
relativa dos actores escolares e, seguindo a perspectiva de Lima (2004), a
conceber um centro de gestdo de vérias escolas agrupadas, o qual representa
0 Ultimo escaldo hierarquico da administracéo desconcentrada. Contudo, é de
registar que o fortalecimento da centralizagdo administrativa desenvolve-se
num contexto legal proporcionado pelo Decreto-Lei n° 115-A/98 o qual,
paradoxalmente, 'proclama’ a 'autonomia' das Escolas.

A pertinéncia em convocar o campo disciplinar da sociologia das
organizacdes, nomeadamente do modelo politico, revelou-se, neste estudo,
de particular importancia, ndo sé porque nos possibilitou desvendar algumas
dindmicas conotadas com uma focalizagdo mais micropolitica de um dos
orgdos de um Agrupamento de Escolas, mas, simultaneamente, esta
focalizacdo também nos remeteu para uma focalizagdo mais macro, a qual
nos permitiu compreender o impacto entre estes dois planos de andlise que
interactuam e influenciam mutuamente.

Notas

1 Concretamente: a) 9 entrevistas aos membros do Conselho Pedagdgico, as quais
foram submetidas ao tratamento de andlise simples de contetdo; b) inquérito por
guestionario a todos os docentes de todos os ciclos do Agrupamento, no qual
obtivemos uma amostragem de 50,4% face ao universo pretendido, tendo os dados
sido tratados no programa estatistico Statistical Package for the Social Science
(SPSS). A aplicagdo do questionario ocorreu no terceiro periodo do ano lectivo, nos
meses de Maio e Junho de 2003; c) observacéo directa de 8 reuniées do Conselho
Pedagdgico durante o ano lectivo 2002/2003 (com cerca de 5 horas de duragéo
cada). Os dados obtidos pela observagdo foram estruturados no nosso "“diario de
campo"”, no qual anotdvamos o dia da observagao, local e diversas expressdes
proferidas pelos/entre os docentes observados; d) andlise documental que ocorreu
ao longo do ano lectivo em que decorreu a investigacéo e consistiu ha pesquisa de
determinados documentos como: o projecto educativo e o regulamento interno do
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Agrupamento, o plano anual de actividades, o projecto curricular de Agrupamento.
Posteriormente, analisamos também as actas relativas as reunides do Conselho
Pedagdgico. A consulta das actas foi efectuada na Escola sede do Agrupamento,
sobretudo na biblioteca. Apés a leitura de cada acta registamos e transcrevemos 0s
aspectos mais pertinentes para a nossa investigagao; e e) conversas informais com
os diferentes professores do Agrupamento de Escolas em estudo, as quais foram
importantes para compreender muitos dos acontecimentos e praticas dos mesmos.
Para aprofundar a componente metodolégica ver Silva (2004).

A autora justifica a distingédo entre estes dois planos de abordagem do modelo da
seguinte forma: "a andlise critica da organizagdo escolar vai mais além das
dindmicas micropoliticas desenvolvidas dentro da escola explorando [também] as
coordenadas s6cio-econémicas, politicas e ideoldgicas nas quais se desenvolve a
organizacdo e com as que mantém relagdes dinamicas e dialécticas [...] A visdo
critica sublinha que a organizacdo, tanto na sua estrutura como no seu
funcionamento, ndo é independente do contexto e das for¢as extraorganizacionais
gue a afectam e as que, de alguma forma, afecta" (Gonzéalez Gonzéalez, 1993: 184).

De acordo com Blase (1991), os estudos desenvolvidos por lannaccone (1970, cit.
por Blase, 1991) nas Escolas publicas possibilitaram a conceptualizagcdo da
abordagem micropolitica de duas formas distintas: por um lado, no ambito das
interaccgdes entre administradores, professores e estudantes (subsistema interno da
organizacao; por outro lado, as interac¢des entre a lei e o subsistema profissional
dos professores no ambito Escolar. Segundo o autor, as acg¢lBes de cada
subsistema influenciam-se mutuamente e o recurso a analise micropolitica potencia
"o conhecimento das exigéncias de autonomia dos professores e a forma como
essa ideologia politica e essas exigéncias interagem com os interesses dos
administradores Escolares e com o publico" (Blase, 1991: 7-8).

Como afirma Friedberg (1995: 116) "o poder esta em todo o lado, faz parte das
coisas que preparamos todos os dias e de que somos quotidianamente também o
objecto".

Nesta acepcédo Friedberg (1995) continua a diferenciar autoridade (imbuida de
poder formal) de poder: "A relac@o de autoridade € o exemplo bem conhecido de
uma relagao transitiva: numa cadeia hierarquica, o topo A tem, dada a sua posicao,
autoridade sobre B, C e D que sao todos seus subordinados. As coisas sao
diferentes na relacdo de poder. N&o é pelo facto de A ter poder sobre B nas suas
transacgbes com ele que dispBe automaticamente desse poder sobre C, mesmo
que C seja subordinado de B. Tudo depende da relagéo concreta e especifica que
se estabelecer entre A e C na qual o poder sobre B ndo é necessariamente hem
automaticamente um recurso pertinente" (p. 116).

Existe uma variedade no ambito da sociologia organizacional das fontes de poder
adoptadas por varios autores. Ao optarmos por apresentar esta tipologia de Crozier
& Friedberg, direccionamos a nossa analise para procurar agrupar as varias fontes
de poder que encontramos na literatura da sociologia das organizagBes. No
entanto, ndo podemos deixar de assinalar outro contributo importante fornecido por
Morgan (1996) acerca das catorze fontes de poder, que sdo: 1. autoridade formal;
2. controlo de recursos escassos; 3. utilizagdo da estrutura organizacional, leis e
regulamentos; 4. controlo dos processos de deciséo; 5. controlo do conhecimento e
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da informagéo; 6. controlo de limites; 7. capacidade de lidar com as incertezas; 8.
controlo da tecnologia; 9. aliangas inter-pessoais, comunica¢des e controlo da
"organizagao-informal"; 10. controlo das contra-organizagfes; 11. simbolismo e
manipulacdo de ideias; 12. sexo e controlo das relagGes de sexo; 13. factores
estruturais definidores do cenario de acgéo; 14. o poder em posse.

Segundo estes autores, "o poder esta inseparavelmente ligado a negociagdo"
(Crozier & Friedberg, 1977: 66).

Os autores procuram explicar este tipo de relacé@o através das seguintes formulas:
"se A pode facilmente obter de B a acgdo X e B pode obter a mesma acc¢éo de C,
pode-se todavia supor que A seja incapaz de obter de C [...] Assim, A obtera
facilmente de B a acgdo X, mas dificilmente a ac¢éo Y e serd impossivel obter a
accéo Z que uma outra pessoa C obtera facilmente" (Crozier & Friedberg, 1977: 68).

Explicitando através das férmulas adoptadas pelos autores, podemos compreender
melhor a reciprocidade das rela¢des. "Se B ndo pode explicar a sua vontade de
fazer o que A pede, ndo pode haver mais uma relacéo de poder entre os dois, pois
B deixa de existir enquanto actor auténomo face a A para se tornar uma coisa"
(Crozier & Friedberg, 1977).

Na analise das organizacdes A. Etzioni (1972) apresenta trés tipos de organizacbes
que derivam de trés tipos de controlo e de poder. Consoante o tipo de controlo
organizacional mobilizado para conseguir que a ac¢do dos membros seja
congruente com os objectivos, regulamentos previamente definidos, as
organizagBes podem ser: a) coercivas, onde o meio de controlo é a aplicacéo de
sancdes, recorrendo-se ao poder coercivo; b) utilitarias, nas quais as recompensas
sd0 materiais com o recurso ao poder material; ¢) normativas, onde o meio de
controlo e o poder é normativo, implicando a obediéncia as regras da organizacgao.
Nesta tipologia, o poder é perspectivado como um instrumento de controlo da
organizagdo. A diferenciac@o destas organizacdes néo significa que as fronteiras
entre elas sejam estanques; antes pelo contrario. Etzioni prevé a existéncia de uma
organizacdo que absorva os trés tipos de poder, exemplificando com as
organizacdes sindicais.

A aplicacéo dos estudos dos fenémenos de poder a organizagdo Escolar foi ja alvo
de diferentes estudos, abordando sobretudo os diferentes tipos de poder
mobilizados pelos professores. Entre eles, destacamos Formosinho (1980) e
Afonso (1991). Este ultimo apresenta, na confluéncia do ambito da micro-sociologia
educacional da sala de aula, a destringa entre o poder formal (ligado ao conceito de
autoridade — poder de cargo) do professor e o poder informal representado pelos
alunos (que segundo as teorias classicas se encontram avidos de poder). Os
autores desenvolveram as suas tipologias de poder com base nos estudos de
French & Raven que identificam cinco fontes de poder: poder de recompensa, poder
coercivo, poder legitimo, poder de referente, poder de especialista (Afonso, 1991:
25).

No ambito do "Programa de Avaliagdo externa do processo de aplicacdo" do
Decreto-Lei n.° 115-A/98, coordenado por J. Barroso, os estudos levados a cabo
concluiram que dos presidentes do Conselho Executivos inquiridos, o Conselho
Pedagdgico "ainda que informalmente, [é 0] 6rgédo central no processo de tomada
de decisdes na Escola" (Afonso & Viseu, 2001: 67). De igual modo, o0s
investigadores reconhecem também que "no que se refere ao Pedagégico, parece
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ter-se verificado uma estratégia de recomposicao do poder tradicional deste érgéao,
gue muitos professores (e suas organizacdes sindicais) julgaram ameagado com
este novo ordenamento juridico da gestdo Escolar" (Barroso, Almeida & Homem,
2001: 105). Neste sentido, estes autores confirmam a ideia de que "pelas
informacgbes transmitidas, transparece a ideia que a Assembleia de Escola nédo
passa de uma réplica menor do préprio Conselho Pedagégico" (idem, ibidem).

13 Esta posicdo contraria outros estudos de casos, em que a relagéo entre o Conselho
Pedagdgico e o antigo Conselho Directivo era definida pelo contra poder exercido
pelo Conselho Pedagdgico face as decisGes do Conselho Directivo. A este propésito
ver investigacéo de Lima (1992).

14 Este facto € também corroborado pela observacdo nas reunides do Conselho
Pedagdgico, onde todos os elementos do Executivo estavam também presentes,
conforme registamos no nosso 'diario de campo'. Além disso, a participacdo e as
intervencdes do Presidente do Conselho Executivo no Conselho Pedagdgico era
preponderante. Num estudo realizado por Dinis (1997) ao Conselho Pedagdgico, o
autor conclui que as reunides "sdo centradas no presidente [simultaneamente
presidente do Conselho Pedagdgico e presidente do Conselho Directivo]. Mesmo
naguela em que a sua intervengdo € menor, ela representa mais do que a quarta
parte. A importancia do seu papel na dindmica das reunifes surge ainda mais
marcado se atendermos a produgdo e comunicagfes: ele é autor de mais de um
terco das intervengbes e de quase metade das comunicagdes [...]. Mais do que
deliberativo, o Conselho é um érgéo para o presidente do Conselho Directivo".

15 Também registdmos nas 'notas de campo' alguma resisténcia de um dos
representantes do 1° ciclo face as reunides do Conselho Pedagogico, afirmando
gue "ndo devia estar aqui" e demonstrando algum descontentamento perante o
6rgao ao longo do ano lectivo.

16 De acordo com as 'notas de campo' do Conselho Pedagégico do dia 20 de
Novembro de 2002, uma das preocupagdes foi o debate sobre a uniformizagéo das
fichas de registo de avaliagdo, a comunicar aos pais, 0 que constitui mais um
exemplo aglutinador da identidade da Escola a favor do Agrupamento. No entanto,
registamos também que os professores consideram que "0s pais gostaram mais
desta forma, uma vez que quando os alunos passarem para o ciclo seguinte ja
estéo habituados a esta ficha".

17 Segundo a tipologia de participac&o de Lima (1992).
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POWER QUESTIONS IN PEDAGOGIC BOARD — REFLECTIONS FROM A CASE
STUDY OF THE SCHOOLS GROUPING

Abstract

This article focuses on a study that took place in the school year of 2002/2003.
The study is about the different games of power and interests moved by the
actors from one of the administrative structure of the public basic schools: the
pedagogic board. The implementation of a legal system of administrating
schools by the Decree Law nr 115-A/98 brought changes to the pedagogic
board composition. Thus, the plurality of actors, due to both its legal
composition and to the creation of the schools grouping, gave a more
complexity to this board. From a case study in a schools’ grouping, we
pretend, on one hand, to analyse different powers among the pedagogic board
members. On the other hand, to reflect on how the teachers see the
participation of the different actors of this board. The data obtained from the
investigation shows the existence of different relationships of power among the
members of this board. The decisions, the procedures and practises adopted
by the grouping mirror, above all, a greater predominance of the teachers’
interests of the 2nd and 3rd cycles comparing with the kindergartens and
teachers of the 1st cycle, developing, in this way, cycles’ interests which may
fragile dynamics connoted with the democratic logics.

Keywords
Pedagogic Board; Powers; Interests
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QUESTIONS DE POUVOIR DANS UN CONSEIL PEDAGOGIQUE — REFLEXIONS A
PARTIR D'UNE ENQUETE D'UN CAS DANS UN AGROUPEMENT D'ECOLES

Résumé

Cet article ce concentre dans I'étude développé dans l'année scolaire
2002/2003, sur les différents jeux de pouvoir et des intéréts travaillés par des
acteurs dans un des charges d’administration des écoles publics: le Conseil
Pédagogique. La création d'un régime d’administration des écoles engagé
pour le Décret-loi n°® 115-A/98 a apporté des changes a la composition du
conseil pédagogique. De cette facon, la plupart des acteurs de ce conseil
dérive de la composition légale et des agroupements d’école, qui est venu
attribuer une complexité a cette charge. A partir d’'un étude de cas on prétend
d’'une partie analyser les différents pouvoirs dans ses membres du Conseil
Pédagogique et d’'autre partie réfléchir sur la forme comme les professeurs
voient la participation des divers acteurs dans ce conseil. L'enquéte dénonce
I'existence de différents relations de pouvoir et des intéréts des professeurs de
différents niveaux d’enseignement. Les décisions, les processus et les
pratiques projetent surtout la prédominance des professeurs du seconde et
troisieme cycles devant les éducateurs d’enfance et les professeurs du
premier cycle, en développant des intéréts de cycle qui peuvent fragiliser des
démarches liées avec la logique démocratique.
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