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Resumo

A partir do estudo de Projectos Educativos, Planos de Actividades e Regulamentos Internos, elaborados em
escolas integradas no regime de experimentacdo do modelo de direccdo e gestdo previsto no Decreto-Lei n®
172/91, os autores discutem alguns conceitos pertinentes e apresentam algumas conclusdes sobre praticas de
construgdo da autonomia da escola.

Este trabalho retoma no essencial etatoriol de investigagdo sobre os
projectos educativos, planos de actividades e regulamentos intelaosrados pelas
escolas que se encontravam em regime de experimentacdo do modelo de direccéo e
gestdo das escolas previsto no Decreto-Lei n® 172/91 de 10 de Maio.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Grupo de Investigagdo em Avaliagao,
Instituto de Educacéo e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, 4710 Braga - Portugal.
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A estratégia adoptada partiu da analise global dos materiais disponibilizados,
com vista a identificacéo de constantes que propiciassem uma primeira categorizacao de
formas de entender os diversos tipos de documentos por parte dag;estessporém,
promoveu-se uma reflexdo privilegiada a volta do conceitprajecto educative do
seu enquadramento legal, dada sobretudo a sua relevancia teérica; analisaram-se, depois,
0s Varios tipos de documentos que constituiaorpusobjecto de investigacao.

1. Projecto educativo: algumas abordagens teoricas e normativas

1.1 O conceito dprojectoé um conceito em emergéncia que corresponde a uma
realidade social nova e a novas expectativas dos actores sociais, aparecendo associado a
novas praticas. Nas palavras de J. M. Barbier, consiste sobretudo

"[...] na explicitac@o e socializagdo crescentes dos processos de condu¢do das dcatese de um
fenémeno que leva por si a realizacdo de novos modos de organizagdo do trabalho, fundados na intengéo de
fazer participar, na condugéo das accdes, os actores que se encontram, de facto, implicados na sua realizacao.
Como é sabido, estesvos modos de organizacéo do trabalbeestem nas nossas sociedades contemporaneas
multiplas formas, constituindo os projectos de empresa, ou os circulos de qualidade as iniciativas recentes mais
conhecidas" (1993: 25).

E reconhecido por varios autores que a nogdo de projecto é fortemente
polissémica, de fronteiras esbatidas, abarcando contetdos extremamente diversificados.
A explicacao para este facto podera residir, entre outros aspectos, na sua novidade; por
surgir associado a praticas e dominios de ac¢do social que sédo, também eles, diversos;
por ser enquadrado por desenvolvimentos tedricos variados na sua orientacdo (mais ou
menos normativa) e na sua referéncia disciplinar.

Esta pluralidade de sentidos € visivel mesmo no interior do congaitjeeto
educative que € ja uma especificacdo da no¢cdo mais amgiefeta

Mesmo na literatura a equivocidade daquele é manifesta. A revisdo de alguns
textos que entre nos tém sido publicados e que a este topico tém dedicado algum espaco
deixa claro este facto, ora na substancia das definicbes propostas ora na omissao ou
apagamento da discusséo do conceito, privilegiando-se, em alternativa, articulagées com
conceitos préximos autonomia, participacdo, comunidade educativeambém
insuficientemente discutidos.

Apesar desta situacdo, o conceitopdgiecto educative de utilizacdo cada vez
mais frequente por parte dos actores internos e externos a organizagdo escolar
configurando-se, nas palavras de Jodo Barroso (1992), um processerdézacao”
O projecto educativomesmo limitado a prépria ideia, deteria um potencial simbélico
capaz de mobilizar "fiéis" independentemente dos resultados, dentro da légica de que o
"parecer" é o "ser". A dimensdo simbolica pl@jecto educative@ um factor de
visibilidade do préprio projecto e também dos actores que o constroem. J. M. Barbier
(1993: 20-21), referindo-se a um dos aspectos que a este propésito € possivel considerar,
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associa a elaboracdo de projectos a "estratégias indirectisndastracdo sociala
capacidade dos actores dominarem uma situagao e de nela promoverem mudancgas".

Partindo da distingdo que alguns autores estabelecem entre "projecto-processo” e
"projecto-produto”, faz sentido considerar os intervenientes na concepcao e
desenvolvimento dprojecto educativoos seus papéis e as suas inter-relacdes. E desde
logo cabe ressaltar o tipo de relacfes que os actores estabelecem entre si e que podem
ser interpretadas de modo consensual e de modo mais conflitual. Para varios autores, a
elaboracdo dgrojecto educativ@®@ sobretudo um processo que exige clarificacdo de
posi¢cBes eventualmente antagonicas, que implica negociagdo, podendo conduzir a
concertacdo ou a um vincar de posi¢oes por parte de grupos dominantes, transparecendo
daqui a importancia da consideracéo das estratégias e do poder dos actores.

O projecto educativaparece com muita frequéncia, quer em textos tedricos quer
em textos legais, associado ao conceite@®unidade educaty para Licinio Lima
(1994: 132), estes conceitos apresentam-se como "metaforas capazes de dissimularem os
conflitos, de acentuarem a igualdade, o consenso e a harmonia, como resultados ou
artefactos, e ndo como processos e construgdes colectivas”. Consequentemente, a uma
visdo doprojecto educativaomo "aquisi¢cdo natural", decorrente da existéncia de uma
comunidade educativa interpretada de uma forma consensual (como construgao tedrica e
normativa, um ideal de democratizagdo e partipagdo emancipatoria, ou como uma
construcdo manipulante na base de uma participacdo meramente funcional), opde-se um
outro entendimento possivel em quprojecto educativ@ visto como "uma constru¢ao
socio-politica resultante da expresséo diferenciada, e eventualmente antagonica, de
perspectivas e interesses divergentes".

A adopcéo de uma focalizacéo a partir do interior da organizacéo na abordagem
do projecto educativde mesmo doglanos de actividadg¢sse relacionada com novas
perspectivas de planeamento nas organizagdes educativas, pode ser entendida em termos
conceptuais

"[...] not as a synthetic management function but an essential part of the way in which individuals in
organizations make sense of and create their organizational reality” (Lotto et al., 1980).

Metodoldgica e operacionalmente, ndo se parte do pressuposto de ajustar a
organizacdo ao modelo de planificacdo, considerando-se antes que todos os actores
organizacionais podem participar activamente nessa planificacao. Esta postura teérica
conduz ao realcar de um conjunto de funcdes ou usos do planeamento organizacional.

Aprofundando este aspecto, Lottbal. enumeram sete fun¢des do planeamento:
simbdlicg que tem a intencdo de gerar athosorganizacional, substituindo-se a ac¢ao;
publicitaria, visando "vender" a imagem da instituicdo, mostrando as suas capacidades e
realizacGesracionalisticg procurando interpretar actividades passadas a luz dos
interesses presentes e futunpaljtica, ao fornecer aos actores um quadro de negociacéo
(esta funcéo pode revestir aspectos ludicos, na linha de Cohen & March, 1974, quando
caracterizam a elaboracao de planos como jogos de protelamento da decisdo);
procedimental orientada para a criacdo de condi¢cBes para que individuos ou grupos
discutam actividades, metas, etc. (o desenvolvimento do plano pode ser mais importante
que o plano-produto, podendo forgar a discussdo e induzir algum interesse e
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compromisso com actividades de prioridade relativamente baixa nas escolas);
decisiona) que se prende com a tomada de decigfiesisiona] com a intencao de
gerar etapas futuras para a organizacao.

Decorre do que atras ficou dito o caracter complexo e a0 mesmo tempo
abrangente do planeamento organizacional. Esta complexidade deriva de factores
contextuais e situacionais - o planeamento é contextualmente dependente e
situacionalmente orientado -, de factores estruturais - o grau de articulagdo interna e
externa da organizagéo -, de factores relativos aos recursos organizacionais - a sua
estabilidade, flexibilidade e confiabilidade -, de factores institucionais - nivel de
institucionalizacdo das actividades e clientela. A conjugacao destes factores, na sua
diversidade, induz a complexidade do processo de planeamento, designadamente, ao
nivel dos seus usos e modalidades, pelo que reduzi-lo a uma funcdo de gestdo imposta
equivale e negar a sua vitalidade, diversidade e utilidade.

Neste contexto, a propria nogdo de racionalidgageori que estd subentendida
em todo o planeamento tradicional € questionada por manifesta sobre-enfatizacéo; o tipo
de racionalidade que agora é privilegiado € a racionalidgesteriorj dando-se razao
a Karl Weick quando afirma que "os planos ocorrem mais num contexto de justificacdo
do que de antecipacdo" (1979: 102). A luz do que atras ficou dito, importa agora
considerar o que na legislacdo portuguesa € referido relativamente aos tipos de
documentos que constituem o0 nosso objecto de estudo.

1.2 S&o escassas as referénciagracto educativpaoplano de actividades
aoregulamento internoa legislagdo. Quanto @uojecto educativpa primeira mencao
que localizamos encontra-se no Decreto-Lei n® 553/80 que pulifisginto do Ensino
Particular e Cooperativpai se confere as escolas privadas a possibilidade de
elaborarem projectos educativos proprios, ndo sendo este conceito objecto de
explicitacdo conceptual ou de qualquer outro desenvolvimento, nomeadamente sob a
forma de processos de operacionalizagao.

Um dos textos em que 0 conceito aparece expresso com maior clareza é o
Decreto-Lei n® 43/89, onde surge estreitamente ligado a nogdo de autonomia das escolas.
Concretamente, pode ler-se no preambulo do referido decreto:

"A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um PE proprio, constituido e executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacéo dos varios intervenientes na vida escolar e de
adequacdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitagdes e apoios da comunidade em que se
insere".

E o art® 2°, relacionando ja os trés tipos de documentos, assinala:

"1. Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboracéo e realizacgdmjéetoneducativo
em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo.

2. O projecto educativdraduz-se, designadamente, na formulacéo de prioridades de desenvolvimento
pedagdgico, em planos anuais de actividades educativas e na elaboracdo de regulamentos internos para os
principais sectores e servigcos escolares".



Préticas de construgdo da autonomia da escola 27

Este documento clarifica alguns aspectos importantes a ter em conta na
elaboragdo do projecto educativo, designadamente, no que diz respeito:

 aosparticipantes,vincando-se a necessidade da intervencdo de todos os
actores;

* as condi¢cBGes ddesenvolvimentague devem considerar uma participacao
activa e responsavel dos varios actores e 0s recursos e necessidades da escola e do meio;

+ asfinalidades e formas de articulagdo do projecto educatafresentadas
como devendo materializar "prioridades de desenvolvimento pedagdgico”, sob a forma
de planos anuais de actividades e regulamentos internos.

Nesta perspectiva, ndo sdo problematizados conceitos comooondeidades
suas fronteiras, representadas sempre de modo abstracto; este aspecto é tanto mais
significativo quanto se coloca a énfase nas rela¢fes da escola com a comunidade; ndo
surpreende, por isso, que a propria no¢ado de "participantes" surja como demasiado vaga
("todos os intervenientes no processo educativo"). Num outro plano, ndo se esclarece
devidamente a relacdo entaetonomia e projecto educativeendo diversas as
possibilidades tedricas de articulagao entre estes dois conceitos, por exemplo, uma
relacdo de implicagdo mutua ou uma relagdo univoca ertuéoaomiae o projecto
educativoou entre este e aquela, a formulagdo encontrada no texto legal orienta-se no
sentido de estabelecer alguma prioridademgecto educativdace aautonomia esta
dltima reduzida a possibilidade de elaboracgao e realizacao gmjatto educativoEm
contraponto, L. Lima (1994), pressupondo que qualquer escola, mesmo juridicamente
nao autébnoma, tem um projecto, invoca a assuncdo da dimensao politica, realizada de
forma especifica em cada escola, como possibilidade da identificacaaltatremia e
projecto educativo

Uma nova referéncia gwojecto educativoembora pouco expressiva, encontra-
se no Despacho 8/SERE/89 que regulamenta o funcionamento do Conselho Pedagdgico
e de outros drgaos pedagdgicos. Ai se inclui, entre as atribuicées do Conselho
Pedagogico, a de "desencadear ac¢des e mecanismos para a construcojetom
educativade escola”; e nas atribui¢cbes do Conselho de Grupo e do Conselho Consultivo,
a de "colaborar na construcao de projecto educativale escola”.

De particular interesse para este estudo, € o Decreto-Lei 172/91, que estabelece
0s 6rgaos de direccdo e gestdo das escolas do ensino basico e secundario. Ai se incluem
algumas referéncias aoojecto educativodesignadamente:

"[Este modelo] garante, simultaneamente, a prossecugdo de objectivos educativos nacionais e a afirmacéo
da diversidade através do exercicio da autonomia local e a formulagdo de projectos educativos
préprios.|...]

art® 8°, 1. Compete, genericamente, ao conselho de escola: [...] d) Aprpvajecto educativala
escola;[...]

art® 17°. 1. Das propostas elaboradas pelo conselho pedagdgico [...] compete ao director executivo
submeter a aprovagéo do conselho de escola: [prgjecto educativala escola [...];

art® 32°. Compete genericamente, ao conselho pedagégico [...] Elaborar e ppogjecto educativala
escola".
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Este decreto traca o percurso que vai da concepcdo a aprovapémedto
educativo o lugar de producéo dprojecto educativéé o Conselho Pedagdgico,
limitando-se o Conselho de Escola a aprovar o documento que lhe é apresentado pelo
Director Executivo.

Ora, considerando a natureza do Conselho de Escola, 6rgdo de direc¢do a quem
cabe definir as politicas e as orientages educativas, esperar-se-ia que competisse a este
6rgédo a elaboracéo e aprovacdo de um documento a que o prdprio legislador confere um
papel particularmente relevante, expressdo da autonomia da escola, da sua identidade.
Assinale-se, contudo, que, neste decreto, a relacécaemdreomia e projecto educativo
continua a apresentar-se de um modo pouco claro: a uma relagcdo de implicacéo presente
no Decreto-Lei 43/89 sucede uma relac@o conjuntiva. Este facto, que supde alguma
desconexdo entre autonomigmjecto educativopode ser interpretado como
congruente com a nado atribuicdo ao Conselho de Escola da funcéo de elaboracdo do
projecto educativo

Curiosamente, o lugar onde a definigdopiejecto educativesurge mais
elaborada é o Anexo ao Despacho 113/ME/93 que contém o Regulamento do Sistema de
Incentivos a Qualidade da Educacgdo. Ai pode ler-se na Medida 5, relativa ao
desenvolvimento de projectos educativos e pedagogicos de escolas em areas prioritarias:

[...] o projecto educativala escola é um instrumento aglutinador e orientador da acgdo educativa que
esclarece afinalidades e funcdeda escolajnventaria os problemas e os modos possiveis da sua
resolugdopensa os recursos disponiveis e aqueles que podem ser mobilizados.

Resultante de uma dinamica participativa e integratiyaopecto educativgensa a educagdo enquanto
processo nacional e local e procura mobilizar todos os elementos da comunidade educativa, assumindo-se
como rosto visivel da especificidade e autonomia da organizacéo escolar.

Verifique-se, desde logo, a maior complexidade e riqueza da defini¢do, visivel no
conjunto de dimensdes que consegue abranger e que vao desde as finalidades e fungdes
da escola ao diagndstico dos problemas e recursos mobilizaveis e ao inventario de
solugdes possiveis, da amplitude de incidéncigrdigcto educativ@o processo da sua
geracdo e desenvolvimento. Contudo, a inscri¢o desta definicdo num quadro que realca
0 conceito de qualidade € passivel de critica, ndo sé pela complexidade de sentidos que
lhe é possivel associar, alids raramente explicitados, mas também porque assim se
reforcam aspectos de racionalidade técnica, podendo entrar-se em colisdo com conceitos
como o de democratizacdo da educacao e, inclusive, condicionar a pratica da propria
autonomia.

No quadro das orientagdes normativas deverdo ainda ser consideradas as
propostas surgidas no ambito das actividades da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo. No trabalh®rganizacdo e Administragdo das Escolas do Ensino Basico e
Secundérip de Jodo Formosinho, Anténio Sousa Fernandes e Licinio Lima (1988), a
definicdo deprojecto educativé cometida aos diferentes actores como exigéncia de um
principio politico democréatico e ndo apenas enquanto "tecnologia pedagdgica
participativa”. Os autores, ao proporem processos democraticos de direc¢do das escolas,
com implicag@es inevitaveis na definicdo dmjecto educativpsugerem a
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institucionalizacdo do processo eleitoral como a forma normal de designar a direccdo
dos estabelecimentos de ensino; esta proposta é algo surpreendente na medida em que, €
s6 na medida em que, lhe é associada "a possibilidade de disputa entre [...] projectos
alternativos cuja opcdo € deixada a decis@o dos eleitores"; esta proposta prevé o
aparecimento d@rojectos educativosdo coincidentes, sendo a contradi¢do
ultrapassada pela transformacéo de certos projectos em projectos hegemoénicos e outros
projectos em projectos dominados, o que afasta, desde logo, a possibilidade de uma
construcdo negociada, dinamica e partilhadgjecto educativpao nivel das
orientacOes gerais, dos valores e das politicas tenderia a perder-se a ideia do pluralismo
intraescolar.

Analisando os processos de implementacéo e definicmfieto educativoos
autores adoptam ainda uma perspectiva restrita ao aceitarem que o seu ambito "ndo esta
totalmente estabelecida nivel central ou regional" (itdlico nosso), restando, em
consequéncia, uma margem de autonomia ("pedagogica" e de "orientacao") que os
autores procuram delimitar através da enunciacdo de competéncias, com incidéncia,
designadamente, no curriculo, constituicdo e funcionamento dos 6rgaos da escola e
utilizacéo de recursos (cf. Formosinho; Fernandes & Lima, 1988: 151-152).

Na Proposta Global de Reformao documentdrdenamento Juridico da
Organizacdo e Administracdo dos Centros de Educacdo Pré-escolar e das Escolas do
Ensino Béasico e Secundarié,mais uma vez reconhecido o direito das escolas a um
projecto educativoque normalmente se concretizar4 no plano anual de actividades. O
projecto educativaé um direito da comunidade educativa e um dever da escola (art® 5),
sendo a sua definicdo da competéncia exclusiva do Conselho de Direcgéo (art® 22).

1.3 Tendo presente as analises anteriores e a literatura disponivel, propde-se
seguidamente um inventario das dimensdes tidas por mais relevantes na caracterizacédo
do projecto educativd

Desde logo, importa sinalizar a definicao mojecto educativawomolocus de
assuncao de valores e de (meso)politicas educativas, o que Ihe confere caracteristicas de
documento politico. Com efeito, na concepcdo depuojecto educativoenquanto
expressao de principios gerais e de orientagdes normativas, espera-se encontrar a
referéncia explicita a um conjunto de valores, relativamente coerente, que contribua para
caracterizar algumas das opg¢des estratégicas de uma determinada escola ou area escolar.

Da definicdo atras exposta decorre outro dos vectores essenciaigjetio
educativorelacionado com o processo da sua construcdo. Contrariamente a uma Vvisao
frequente que acentua a consensualidade acritipagjecto educativoa um
determinado nivel de analise, parece ser mais adequadamente compreensivel como
resultado de uma dinamica negociada, eventualmente conflitual, ou seja, como
construcdo socio-politica dotada de valores e fungdes simbdlicas.

O projecto educativognquanto documento com uma referencialidade especifica
(interna ou externa) e pressupondo uma logica de ac¢do, comporta a definicdo de
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prioridades no plano das necessidades. Esta definicdo é decorrente de um diagndstico e
tem caracter prospectivo, independentemente dos usos ou funcdes que possa preencher
do ponto de vista dos actores e das organizacgdes.

Aquelas necessidades, seleccionadas e hierarquizadas, propiciam a definico de
objectivos estratégicos, por sua vez, concretizaveis em alternativas de acgdo, assim se
criando as condi¢cdes adequadas para uma operacionaliza¢cdo congruplaeosnte
actividades e regulamentos internos.

Aqui ganha particular relevo a questdo do alcancpraiecto educativmo que
diz respeito as areas de incidéncia que define; a este proposito sdo visiveis, em algumas
teorizacOes e sobretudo nas formalizacdegrdgecto educativpdesenvolvimentos
quase sempre redutores. Um exemplo de uma formulacdo mais globalizante pode ser
encontrado em J. Moreno (1978) cuja proposta contempla cinco areas: a) definicao
institucional; b) estilo de formacdo; c) estilo de ensino; d) projeccdo comunitaria; e)
estruturas de participacéo.

Num outro sentido, ultrapassando uma ldgica interna confinada a escola em
direccdo a uma l6gica externa, a consisténciarojecto educativé reforcada pela sua
conexao com outros projectos em desenvolvimento no meio; entendido desta maneira, o
projecto educativasurge como projecto transversal, lugar de confluéncia de multi-
referencialidades, mobilizadas e transformadas para corporizarajecto educativo
especifico e especificante.

Baseados nestas e noutras dimens@egrdiecto educativpalguns autores
apresentam vantagens que julgam significativas para as escgage@o educativp
entre outros aspectos, pode

"Permettre la détermination et l'utilisation des outils pédagogiques, les méthodes pédagogiques, certaines
parties ou interprétations de programmes, certaines priorités éducatives et certaines activités
d'apprentissage convenant aux intéréts du milieu. C'est en ce domaine que I'école peut a la fois se
différencier et faire oeuvre d'originalité. C'est ainsi qu'elle devient I'école de son milieu" (Ethier, 1989:
160).

Também entre nds, Jodo Barroso (1992: 34-35) elenca algumas vantagens do
projecto educativgpara as escolas, nomeadamente: aumentar a visibilidade da escola;
recuperar uma nova legitimidade para a escola publica; participar na definicdo de uma
politica educativa local; globalizar a ac¢do educativa; racionalizar a gestdo de recursos;
mobilizar e federar esfor¢os; integrar projectos individuais e de grupo.

2. Andlise de Dados

2.1 Caracterizacao do corpus

No Quadro 1 indicam-se os documentos enviados para andlise que constituem o
corpusdo estudo, incluindo textos que ndo cumprem todos o0s requisitos formais
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esperados por se tratar, na perspectiva dos produtores, ora de "esbocos" ora de
"anteprojectos” ora de "versdes provisorias".

Da leitura do quadro facilmente se constata o desequilibrio entre 0 numero dos
diversos tipos de documentos disponibilizados, sendo de acentuar especialmente a
diferenca entre oglanos de actividades os outros - facto que prejudicou, em parte, a
andlise comparativa efectuada. Por outro lado, a heterogeneidade dos textos, e em alguns
casos a opcao dos seus produtores por uma estrutura muito simplificada, dificultou a
construcdo de categorias e tipologias capazes de cobrir satisfatoriarnergagpbem
como a definicdo das unidades de andlise.

Quadro 1 - Constituicdo docorpus

DOCUMENTOS Projectos Planos de Regulamentos
ESCOLAS educativos actividades internos
01 +
02 +
03
04
05
06
07
08
09
10
11 + + +
12
13 + + +
14
15
16
17
18
19
20 + +
21
22 -
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34 +
35
36 +
37 +
38
39
40
41 +
42
43 +
44
TOTAL 22

+|+ [+ |+

[+ ]+ [+ ]+ [+

[+ |+ [+ ]+

+ [+

+|+ |+ [+ ]+
+
+

+

|+ ]+ [+
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+
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19
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2.2 Projectos educativos

Comecemos por considerar a estrutura externa dos projectos educativos,
inicialmente apresentada a partir da utilizacio de categorias gerais: Cat 1- introducéo;
Cat 2- principios orientadores, idearios, linhas educativas orientadoras, fundamentos ou
enquadramento legal; Cat 3- objectivos e prioridades; Cat 4- caracterizagdo do meio; Cat
5- caracterizacdo da escola (historia, estrutura, recursos, organizacéo pedagogica...); Cat
6- fases do projecto (diagnostico, concretizacdo, divulgacéo e avaliacdo); Cat 7- duragéo
do projecto.

Quadro 2 - Estrutura externa dos projectos educativos

Cat. 1 Cat2 Cat. 3 Cat. 4 Cat. 5 Cat. 6 Cat. 7|

| + - + + + + +
11 + + - - - -
11 + + + + + -
1V + + + - - -
Vv + + + + + -
VI = = - + + - -
VI + + + + + +
\Alll + + + + - -
X - - + + + + +
X - - + - + - -
X + + - + +
X1 + - + - + +
X111 + + - - + - -
X1V - = + + + +
XV + + - - + - -
XV - + + + + +
XVII - - + + + + +
XV 111 - - - - - - -
XIX + + + + + + +
XX - - + + - -
X X1 - - + + + +
XXII + + + + + +

Total 13 8 16 14 19 11 6

Como se depreende do Quadro 2, atendendo aos valores absolutos das
respectivas colunas, a caracterizagdo da escola, do meio e a referéncia aos objectivos
constituem os aspectos mais salientes da estrutura externa dos projectos educativos.

Se fizermos intervir um outro critério — o espaco textual destinado as diferentes
componentes — a tendéncia referida sai reforcada porque se nota ainda mais o destaque
gue é dado a fase do projecto que poderiamos designar de diagndstica. Assim, o Projecto
Educativo VI dedica a caracterizacdo da escola e do meio, incluida na referida fase, 77
de um total de 93 paginas (83%).

Anote-se ainda a escassez de referéncias a duracdo dos projectos e, sobretudo, a
presenca pouco significativa de principios orientadores, consideradas dimensdes
essenciais dprojecto educativoDaqui decorre uma interrogacdo pertinente qual seja a
de sabermos se é possivel configurar a existéncia, nestes casos,pdgaato
educativo.
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A proposito das fases que foi possivel identificar a partir da analise dos projectos,
alguns dos dados constantes do Quadro 2 aparecem discriminados no Quadro 3,
nomeadamente, 0s que dizem respeito as fases de diagndstico, divulgacao, concretizacéo
e avaliacao.

Como se observa, as parcas ocorréncias registadas nas varias categorias revelam,
mais uma vez, a auséncia de referenciais consistentes e de representacdes adequadas no
dominio da concepcéo e desenvolvimentprdgectos educativos.

Quadro 3 - Fases identificaveis nos projectos analisados

Fass do Pojecto
Diagnostico Divul@acado Concretizacdo Avaliacdo

[} + - + +
1l = =
I + + + +
1V = =
Vi = - +
VI 2 = = =
\All 2 = = =
VI 2 = = =
1X + - - +
x -
X + +
X1 ar =
X1 2 = = =
XIV 2 + +
XV 2 = = =
XVI ar = +
XVII 2 = = +
XV I 2 = = =
XIX 2 + +
XX 2 = = =
XXI 2 = = +
XXII 2 = + =

Total 6 4 3 9

Mesmo a avaliacdo, categoria mais frequentemente expressa, aparece referida
nao tanto porque seja considerada uma componente intrinseca, mas porque é vista como
uma necessidade que decorre do caracter incompleto e precario que é conferido pelos
proprios actores a estes documentos.

Dada a menor expressao dos principios orientadores, em contraste com 0s
objectivos, importa considerar estes Ultimos enquanto factor de reconhecimento das
vertentes privilegiadas. Para o efeito, a descricdo assentard, num primeiro momento, na
identificacdo dos campos de focalizacdo dos objectivos, que foram constituidos em
funcdo de actores (alunos, professores e funcionarios), da organizacéo (escola) e do
contexto (meio).
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Quadro 4 - Objectivos inscritos nos projectos educativos

Dominios de refer@&cia dos objectivos
Escolas Alunos Professores Funciondrios Escola Meio
| - -
1 + +
1]
[\
\Y
VI
wall
WAl
1X
X
X1
X1l
X1
X1V
XV
XV
XVI1I =
XV I - -
X1X
XX
X X1
X X1
Total

Registe-se, desde logo, a diluicdo acentuada de alguns elementos em oposi¢do a
énfase colocada nos alunos e na escola. Este facto justifica que se observe mais de perto
esta Ultima, procurando discriminar no seu seio 0s vectores mais pertinentes. Veja-se a
este propdésito o Quadro 5, em que sado utilizadas as seguintes categorias: Cat 1 -
autonomia da escola; Cat 2 - relagdo escola/meio; Cat 3 - clima; Cat 4 - organizacéo
pedagdgica; Cat 5 - recursos; Cat 6 - apoio educativo; Cat 7 - curriculo; Cat 8 - sucesso
educativo.

a,

a4

a,

+
a4

]
L+ [+ ]

v
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+{+ [+ [+ |+ |+ |+ ]+

|+

+
~
+|+ [+
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+ [+ [+ ]+

- - +
8 4 20

[y
©
o

Quadro 5 - Objectivos inscritos no ambito da categoria escola

Escola Cat. 1 Cat 2 Cat. 3 Cat. 4 Cat. 5 Cat. 6 Cat. Cat.
| - + - - - - - -
Il + + + + + + +
1l - + = = = o + o
[\Y4 + + + - + - - +
v + - + - + + -
\VA| + - + - - + -
VII + - - + + + +
\Alll + + - + + + +
1X + - - - + - -
X + - - + - + -
X1 - - - - + + +
Xl + - + - - - -
X1 Ar ar + - -
X1V + - + + + -
XV - -
XVI - - - - - - - +
XVII - + - - - - - +
XV 1 - - - - - -
XX - + - + - +
XX - + + - + + - -
XXI - + - - - - -
XX - - + - - - -
Total 1 17 5 7 7 8 9 8
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A importancia da macrocategogacolaadvém sobretudo dos valores registados
para arelacdo escola/meicEm contraposicéo, assinale-se o valor residual da categoria
autonomia da escola;onstatada em apenas um caso, facto tanto mais surpreendente
guanto, como vimos, h& em varios textos e em varios registos discursivos uma
associacao estreita enwatonomia e projecto educativénote-se também a grande
diversidade de soluges registada que indicia entendimentos dispares.

Em sintese, a analise du®jectos educativosuscita as seguintes reflexdes:

* por vezes, @rojecto educativaparece desenhado de uma maneira restritiva
face aos planos de actividades; projectos educativasssumem com frequéncia uma
vinculacdo a reforma curricular @ea-escola especialmente), esquecendo o caracter
globalizante que os define;

* pode falar-se de unwurricularizagcdodo projecto educativoa confusédo entre
projecto educative trabalho de projecto é indicador deste facto;

* ndo ha uma seleccdo clara e uma hierarquizacdo de necessidades capaz de gerar
uma definicdo consistente de objectivos estratégicos e de alternativas de accao;

~* 0 document@rojecto educativé por vezes substituido por documentos de teor
mais provisorio, apresentados como anteprojectos, esbogos de projecto, valorizando
varidveis descritivas mais do que orientacfes politicas e axioldgicas;

* este Ultimo aspecto é inclusivamente refor¢cado pelo desenvolvimento dado a
fase diagndstica, mesmo nos textos que se apresentam explicitamentprajectos
educativosesta componente, quando surge, tende a ser aquela que na economia do texto
aparece com maior peso. Daqui decorre a colocacdo da énfase nos constrangimentos
mais do gque nas potencialidades;

* em alguns casos existem problemas de consisténcia interrmaajestos
educativos designadamente entre a identificacdo de problemas e as prioridades
definidas;

¢ 0s projectos educativoanalisados ndo revelam regularidades morfolégicas
indiciadoras de representacdes partilhadas, em oposi¢do ao que acontece, como
veremos, com oplanos de actividades com osregulamentos internosm que a
estrutura externa é muito mais consensual; a discussé@o acerca da concepggectdo
educativoguando feita, é-o por referéncia aos normativos legais;

* uma configuragdo dogrojectos educativogue inclui como elementos
estruturais mais sistematicamente presentes a enunciacdo de objectivos/prioridades, a
caracterizagdo do contexto e a caracterizagao dos recursos fisicos e humanos da escola;

+ a fluidez, e mesmo a ambiguidade, de alguns termosnunidade, clima,
qualidade- que, embora centrais em alguymejectos educativossao apresentados de
tal maneira que dificultam a possibilidade da sua compreenséo e operacionalizacao;

» a quase nula referéncia as politicas educativas que poderiam enquadrar a
concepc¢ao dprojecto educativpa este respeito, é sintomatica a escassa convocagao
dos textos legais, designadamente dos textos fundadores (0os documentos mais citados,
apesar de tudo, séo os Decretos-Lei n° 43/89 e 172/91);

* a auséncia de referéncias ao processo de elaborapinjefio educativondo
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se fazendo mencéo dos actores envolvidos nem das fases do processo; as inferéncias que
a este proposito € legitimo realizar configuram a elaboracfomfirto educativeomo

projecto gerado frequentemente em grupos restritos (de professores), posteriormente
assumido pelo Conselho Pedagogico e pelo Conselho de Escola; anote-se a tendéncia
para a exclusdo, neste processo, de alunos, pais, funcionarios, representantes dos
interesses sécio-econdémicos e culturais e autarquias;

* a afirmacdo, na maioria dos projectos, de principios orientadores da ac¢éo;
estes principios traduzem distintas orientacdes, valorizando-se a relagdo com a
comunidade, a transformacéao social, o desenvolvimento pessoal ou a propria
organizagéo escolar;

» a grande diversidade de solugbes no que diz respeito a assungdo explicita de
valores, comprojectos educativogue ou ndo o fazem, que o fazem apenas
pontualmente ou que procedem a extensas enumeracoes;

_» a grande diversidade dos valores afirmados, embora com uma tendéncia para a
polarizac@o em valores culturais e de ordem moral;

~ +emalguns casos, psojectos educativosstao subordinados a lemas ou a temas
gerais aglutinadores, que acentuam a relacdo da escola com a comunidade;

* a eleicdo, no ambito das prioridades/objectivos, das categhuiasse escola
como destinatarios preferenciais.

2.3 Planos de actividades

Para além de se apresentaremcogousem maior nimero que qeojectos
educativososplanos de actividadesxibem uma estrutura externa, apesar de tudo, mais
consolidada, reflectida no facto de certas categorias surgirem com frequéncia elevada.

Grafico 1 - Distribuicdo das actividades pelas categorias do critério
"referéncia disciplinar"
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Devera acentuar-se a diversidade de solugdes adoptadas nos diferentes planos de
actividades. Assim, encontramos planos que se circunscrevem a referéncia disciplinar,
ou seja, que comportam actividades que remetem imediatamente para as disciplinas
escolares (Plano de Actividades 16), enquanto outros ha que se restringem a actividades
de teor transdisciplinar, isto é, que elegem como centro de interesse objectos ndo
especificos das disciplinas individualmente consideradas (Plano de Actividades 7). Se
nos ativermos aos planos que incluem simultaneamente actividades de caracter
disciplinar e transdisciplinar, também aqui encontramos op¢des diferenciadas; se ha um
conjunto de planos que, neste quadro, favorece a opgao discipli@P(anos de
Actividades 16 e 20, por exemplo), um outro conjunto, de extensdo semelhante,
privilegia a referéncia transdisciplinar (Planos de Actividades 11 e 13). As actividades
do tipo interdisciplinar, isto é, que articulam objectos de duas ou mais disciplinas,
caracterizando-se por alguma regularidade, apresentam todavia baixas frequéncias.

Estes factos indiciam, por um lado, a dificuldade da assuncdo da
interdisciplinaridade (mesmo na idealizagdo da pratica pedagoégica) e,
concomitantemente, a forte presenca da referéncia disciplinar na planificacdo das
actividades, uma vez que estas remetem, predominantemente, como adiante se vera, para
0 ambito do complemento curricular.

O Gréfico 2 da conta da distribuicdo das actividades previstas nos planos
consoante os tipos de destinatario.

Gréfico 2 - Distribuicéo das actividades pelas categorias do critério
"tipos de destinatario"

Numa analise comparativa dos destinatarios possiveis das actividades
consideradas, o que ressalta é a posi¢do dominante dos alunos e, por oposigao, a
presenca quase irrelevante de actores como os funcionarios ndo docentes. Se, em relagédo
aos alunos, os dados obtidos ndo apresentam divergéncias relativamente ao esperado, o
mesmo ndo podera dizer-se guanto a ndo inclusdo substantiva de outros actores,



38 Carlos V. Estévao, Almerindo J. Afonso & Rui Vieira de Castro

designadamente, dos funcionarios ndo docentes, sobretudo se considerados 0s principios
de participacdo e democratizacdo que enformam explicitamente alguma da producao
normativa dos Ultimos anos relevante para o dominio em analise.

Considerem-se agora os dados apresentados no grafico seguinte:

Como evidencia o Gréfico 3, os actores internos - predominantemente alunos e
professores — sdo os destinatarios preferenciais das actividades descritas nos planos. Tal
como foi referido para os funcionarios nao docentes, também aqui parece confirmar-se a
auséncia de uma significativa interaccé@o entre a escola e o meio, bem como, em menor
grau, dos préprios pais, 0 que denota que o principipadécipacao e integracéo
comunitariasurge ainda como uma exigéncia pouco interiorizada e, consequentemente,
protelada em termos de concretizagéo.

Gréfico 3 - Distribuicédo das actividades referidas a factores internos e externos ao
contexto escolar

Gréfico 4 - Distribuicdo das actividades em func¢ao do ambito curricular
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O Gréfico 4 ndo apresenta resultados imprevistos dado que € sobre a categoria
"complemento curricular" que recaem claramente as opc¢des das escolas. No entanto, ndo
se encontram de todo excluidas actividades que remetem para a area-escola, para o
ambito das disciplinas escolares e ainda par@po®s educativofOs planos tendem,
assim, a ser interpretados numa perspectiva restritiva em detrimento de uma concep¢éo
capaz de abarcar, de forma mais integradora e globalizante, todas as actividades
educativas programaveis.

No que diz respeito a categoudastribuicdo temporal das actividadepode
salientar-se, desde logo, o facto de a maioria das escolas optar por ndo assinalar com
exactiddo os seus momentos de realizagdo. Este facto, permitindo maior flexibilidade na
gestdo do tempo a dedicar a estas actividades, também possibilita quer uma maior
adequacdo gosteriori quer um menor compromisso com a realizacdo das accoes
planificadas. Neste (ltimo caso, acentua-se a fragilidade inerente a este instrumento de
gestao pedagdgica e organizacional ja qudano de actividadepodera, pelo menos
parcialmente, ndo passar de um documento que sé se elabora porque € oficialmente
imposto. O facto referido pode também indiciar que muitas decisdes da escola
relativamente a realizagdo de acgdes sdo essencialmente independentes dos planos.

No referente a categorlacalizacdo espacialos dados revelam uma centracao
da escola sobre si mesma e a consequente periferizacao de outros espagos como 0 meio
local, o que é de algum modo congruente com a interpretacdo anteriormente feita a
propoésito do Grafico 3. E de notar também a menor expressdo das actividades que
envolvem uma relacéo entre escolas, o que reforga a mencionada autocentracéo.

Quanto aos dados relativos a categatimamizadores/responsaveias
actividades insertas ngdanos de actividadeé de registar antes de mais, a
predominancia, alids esperada, dos grupos formais como dinamizadores das accdes. Este
facto € congruente com observacGes anteriormente feitas acerca do papel central destes
grupos. O aspecto mais relevante é, porém, a importancia que num conjunto de planos
adquirem as actividades promovidas por alguns professores, individualmente
considerados, facto que acentua a desvalorizacdo da colegialidade docente; esta leitura é
reforcada pela verificacdo de que, com frequéncia, um mesmo professor assume a
responsabilidade de um ndmero significativo de actividades.

Ainda sobre este aspecto, € de assinalar a pouca expressdo da intervencdo dos
6rgaos da escola, sendo o facto mais notorio a pouca expressao dos 6rgdos de orientagéo
e coordenacdo pedagdgicas na dinamizacao de ac¢bes, em contraste com o 6rgdo de
gestao. Este facto € de realcar tanto mais quanto esta cometida ao Conselho Pedagdgico
a elaboracdo do plano de actividades. A escassa presenca deste drgdo enquanto
dinamizador/responsavel reforca a logica de justaposicao das actividades que
transparece na maior parte dos planos analisados.

Em sintese,

* osplanos de actividadeaparecem sobretudo centrados em actividades de
complemento curricular que, por sua vez, tendem a ser desenhadas
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compartimentadamente, tomando como referéncia os anos escolares e as disciplinas do
curriculo, e em fungéo de datas comemorativas ou circunscritas a dias determinados;

~ e+ oplano de actividadesparece predominantemente como resultado da
iniciativa individual ou de grupos especificos;

* 0 modelo dominante dplano de actividadeg o da enumeracgdo de tarefas
pedogdgicas; alguns planos incluem, entretanto, referéncias a trabalhos de projecto;

* hd uma forma dominante de estruturacdo externpldoss de actividadegue
pode ser traduzida do modo seguinte: (temas) + objectivos + actividades + tempo +
responsaveis + (destinatarios) + (avaliacdo); os elementos parentetizados ocorrem
facultativamente;

* 0s alunos séo obviamente os destinatarios primeiros das actividades previstas
que tém como lugar de realizacéo privilegiado a prépria escola;

* osplanos de actividadegmbora pretendendo orientar a ac¢ao futura, parecem
antes tender para tornar visiveis objectivos retrospectivos, para recuperar, reiterando-0s,
objectivos formulados em planos anteriores; por outro lado, dado 0 escasso potencial
inovador e a acentuada redundancia dos objectivos, conjugados com a natureza das
organizagbes educativas, marcada, como é reconhecido, por alguma ambiguidade,
parece dificil afirmar que os objectivos constantes dos planos possuam uma fungdo
efectivamente orientadora.

2.4 Regulamentos internos

Uma primeira descricdo doggulamentos internodeita a partir dos seus
elementos estruturais, € apresentada no quadro seguinte.

Quadro 6 - Ocorréncia das componentes estruturais dos regulamentos internos

Normas | Direitos | Direitos | Direitos | Direitos | Direitos Disp. Comp./ [ Normas
Rls gerais | deveres| deveres| deveres| deveres| deveres| discip atrib serv./
profs. alunos funcs. pais outros orgdos | equip.

A + + + - - - + +

B + + + + - - +

C - + + + - + - + +

D + + + + - - + +

E + + + + + + - + +

F - + + + + - + +

G + + + - + - + +

H - - - - + +

| + + + + + + + +

J - + + - - + -

L + + + + - - - + +
M + + + + - + - +

N + + + + - + + + +

O - + + + - + + + +

P + + + + - + +

Q + + + + - - +

R + + + + - + + +

S - + + + + - - - +
T - + - - - + - -

U - + + + + + + + +

TOTAL 8 18 19 17 5 9 7 15 17
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Os dados revelam que ha um conjunto de componentes - direitos e deveres dos
professores, direitos e deveres dos alunos, direitos e deveres dos funcionarios nao
docentes e competéncias/atribuicdes dos érgaos da escola - com uma presenca quase
constante. Pelo contrario, outras componentes ha que ocorrem esporadicamente - é este,
designadamente, o caso dos direitos e deveres dos pais e direitos e deveres de outros
actores. Tendo em conta que os principios de democraticidade e participacao (que alguns
documentos legais explicitamente invocam) redefinem necessariamente as fronteiras da
organizacdo educativa seria de esperar que a presenca de novos actores fosse reflectida
com maior nitidez nosegulamentos internoA concretizacdo daqueles principios,
implicando teoricamente uma ampliagdo da complexidade de relagcbes grupais e
interindividuais que estruturam o quotidiano da escola, com o esperado acréscimo de
conflitualidade, deveria ter outra expressao regulamentos internogue néo a
encontrada. O que se verifica é que sdo os actores tradicionais aqueles cuja presenca €
constante. A nova ordem continua a ndo ser negociada, indiciando a manutencéo da
assimetria tradicional das relagdes de poder entre actores "internos" e "externos".

Constituindo o enunciado de direitos e deveres de professores, alunos e
funcionérios nao docentes o nucleo duro degulamentos internggustifica-se um
olhar mais demorado sobre o contetudo daquelas rubricas. Porque orientado para a
averiguacdo dos papéis que os regulamentos constroem para os diferentes actores, faz
sentido que se adopte uma perspectiva de analise predominantemente contrastiva. Nesta
andlise, tomou-se como unidade de registo a unidade formal definida pelos textos
analisados (normalmente, paragrafo ou alinea) e como unidade de contexto o segmento
textual em que s&@o enunciados direitos e deveres.

Considerem-se, pois, os graficos seguintes, nos quais se apresentam os dados
globais relativos aos direitos e deveres dos diferentes actores:

Gréfico 5 - Direitos dos professores, alunos e funcionarios néo docentes
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Gréfico 6 - Deveres dos professores, alunos e funcionarios ndo docentes

Estes dados revelam, em termos globais, uma orientacdo preferencial para a
formulagé@o de deveres, tornada visivel por uma maior sistematicidade da sua presenca.
Dos regulamentos analisados, apenas um néo se lhe refere. Por outro lado, nota-se uma
ocupacao maioritaria do espaco textual, quando consideradas contrastivamente, para
cada texto, as unidades de registo relativas a direitos e deveres, facilmente se verificando
que na esmagadora maioria dos casos € mais elevado o nimero de unidades dedicadas a
enunciacéo de deveres que de direitos.

Contrastando os diferentes grupos de actores, € visivel que os regulamentos, no
que diz respeito a hierarquizacéo dos diferentes grupos, tomado como critério o0 nimero
de unidades de registo que se lhe referem, perfilham opc¢bes bastante diferenciadas.
Assim, h4 textos que enfatizam ora a enumeracao dos deveres dos professores
(Regulamento Interno, Q) ora a dos alunos (Regulamento Interno, R) ora, ainda, a dos
funcionarios. Note-se entretanto que os valores mais expressivos aparecem associados
aos alunos, ainda quando outros actores sdo considerados no que diz respeito aos
deveres (Regulamento Interno, Q). Menor diversidade de solu¢des pode ser encontrada a
propésito da enunciacdo de direitos, campo em que existe uma clara tendéncia para
privilegiar os alunos; de qualguer modo, também aqui foram registadas outras solucGes
(vejam-se, por exemplo, os Regulamentos Internos, P e U).

Os dados antes apresentados podem ser objecto de discriminagdo a diferentes
niveis. Considerem-se em primeiro lugar, para a totalidad=ofus os direitos e
deveres de alunos e professores mutuamente referenciados:
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Gréfico 7- Direitos e deveres dos professores e dos alunos

Temos assim que, tomada como referéncia a totalidade dos regulamentos
analisados, é visivel uma tendéncia para a valorizacao dos deveres em detrimento dos
direitos, acentuada sobretudo quando se consideram os professores. Refira-se, ainda a
proposito dos dados constantes do grafico anterior, a maior relevancia atribuida a
descricdo do papel dos professores traduzida por um maior nimero de unidades de
registo que lhe séo referidas.

Regressemos a uma analise centrada no confronto das opc¢des tomadas nos
diversos regulamentos, analisando num primeiro momento os direitos de professores e
alunos.

Gréfico 8 - Direitos dos professores e dos alunos
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Este gréafico deixa perceber alguma regularidade nas op¢bes tomadas nos
diversos textos que, genericamente, diriamos estar reflectida numa maior preocupacéo
com a formulacdo de direitos dos alunos do que dos professores. Esta € a situacdo que
pode ser verificada na quase totalidade dos textos utilizados.

A configuracédo apresentada pelo enunciado dos deveres, embora com algumas
diferencas, ndo é substantivamente distinta, como pode ser verificado no quadro
seguinte.

Gréfico 9 - Deveres dos professores e dos alunos

O que predomina é, ainda, a referéncia aos deveres dos alunos - em quatro casos
ocupando mais de cinquenta por cento das unidades de registo identificadas. Por
comparagdo com o quadro anterior, Sdo, porém, em maior nimero 0S casos em que a
referéncia aos deveres dos professores sobreleva a dos alunos.

Vejamos, por fim, os dominios de referéncia dos deveres dos professores,
considerados em fungéo da remisséo para 0s congexssu extra-aula.

Gréfico 10 - Deveres dos professores
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Este grafico mostra que os deveres dos professores aparecem referidos, de forma
claramente dominante, a organizacdo escolar, sem que se estabeleca uma diferenca
significativa entre 0s context@alla e extra-aulg em segundo lugar surge a referéncia
aos alunos, com claro predominio da componente didactica; anote-se, por fim, a
inexpressividade das referéncias as relacGes entre pares.

Estes dados sugerem algumas reflex6es. Desde logo, em termos globais, o0
equilibrio dos deveres referidos a aula e a outros contextos. Depois, o facto de a este
equilibrio global corresponderem desequilibrios significativos quando se consideram
dimensdes particulares. Aqui ganham particular relevo os gque se referem aos alunos - a
representacdo do papel dos professores que resulta destes dados surge fortemente
circunscrita ao dominio pedagégico-didactico - e aos outros professores - denotando um
trabalho pedagdgico que, ao nivel das relagdes com os semelhantes, surge fortemente
insularizado.

A descricdo do conteudo dosgulamentos internosdo poderia ignorar 0s
valores semanticos e pragmaticos que neles sédo afirmados. Neste sentido, propde-se
agora uma andlise dos enunciados relativos aos direitos e deveres de alunos que elegem
como referéncia os professores e vice-versa.

Parte-se aqui de um principio segundo o qual, enquanto pratica linguistica, todos
0s enunciados revestem um certo grau de modalizacéo que "[...] consiste essencialmente
numa modificacdo introduzida pelo locutor ao nivel da predicacdo, como resultado das
condi¢Oes postas a sua realizacdo e da relacdo entre os elementos envolvidos na sua
produgdo” (Mateugt al, : 102-103). A andlise dum enunciado e, mediatamente, do
contexto da sua producdo, pode proceder pela consideracéo do grau de conhecimento
que o locutor tem dos estados de coisas descritos no seu enunciado; mas, numa outra
perspectiva, pode privilegiar as relagdes com o destinatario do enunciado produzido.

Os regulamentos internosdo, por definicdo, textos reguladores, textos que
visam estabelecer uma correspondéncia entre 0 mundo e as palavras. A criacdo de
estados de coisas que estes textos realizam pode porém ser efectivada num quadro de
diluicdo das relagbes de controlo entre os sujeitos em interac¢cdo ou num quadro de
afirmacao ou reforco dessas mesmas relagdes. Esta possibilidade tedrica é concretizada
no corpusatravés de enunciados como "O professor deve colaborar para a existéncia de
um ambiente e habitos de disciplina na formacéo dos alunos" (Regulamento Interno, S)
e "O professor deve exigir que o aluno leve para a aula o material necessario"
(Regulamento Interno, L). H&, de facto, opcdes linguisticas marcadas por uma clara
orientacdo para a afirmacao da dissemelhanga entre os papéis em relagdo, por exemplo,
0 uso de verbos modais com valor semantico de obrigacdo ou o emprego de palavras
caracteristicas de contextos normativizados. Assim, podem 0s enunciadopudser
analisados de acordo com uma dimensao que tem como polos os valorgmlo e -
controlo.

A criacé@o de condigbes para a realizacéo feliz de objectivos comunicativos
directivos passa por uma especificacdo dos contextos que se pretende regular; assim,
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pode dizer-se que a possibilidade de realizacdo sucedida de uma ordem tem como
condicdo a delimitacdo ndo ambigua do comportamento, verbal ou ndo verbal, que se
pretende regular e dos seus contextos de ocorréncia. Argumentos deste teor suscitam a
possibilidade de utilizacao de categorias de andlise dos enunciados relacionadas, por um
lado, com a referéncia a dimensdes particulares da pratica pedagdgica, a aspectos
comportamentais especificos, temporal e espacialmente contextualizados, dos sujeitos -
"Apresentar o cartdo de estudante quando solicitado" (Regulamento Interno, P); por
outro lado, com a remissdo para aspectos gerais - "O professor deve respeitar a
personalidade dos seus educandos" (Regulamen, Internos. E).

Por este processo chegou-se a definicdo das seguintes categorias:

1. + epecifico 2. - especifico
A, + oontrolo Al Bl
B. - controlo A2 B2

Considerando-se contrastivamente a configuracéo obtida paraecadEmento
internopela aplicagdo das categorias de analise, pode verificar-se que:

» a formulacdo de direitos de professores e alunos envolve a afirmacgéo
privilegiada de uma relagdo ndo contextualizada: "Ser respeitado pelos professores"
(Regulamento Interno, O), "Participar [em] accdes de reconhecido interesse para a
formacdo de [...] discentes" (Regulamento Interno, U) sdo exemplos de enunciados que
realizam aquela caracteristica;

* existe uma distribuicdo equitativa dos deveres dos professores pelas categorias
+ especifico e - especifica que corresponde a expressao de relacdes tendencialmente
equalizadoras, revelada por férmulas como: "Consultar os alunos sobre a marcacao de
exercicios de avaliacao" (Regulamento Interno, L), "Desenvolver nos alunos o espirito
de solidariedade e colaboracéo" (Regulamento Interno, S). Este tipo de orientagdo para a
afirmacdo de relagdes horizontais entre 0s sujeitos € expressa através do recurso a

verbos como "colaborar”, "informar”, "participar”, "incentivar” ...;

» uma opcao preferencial pela traducéo dos deveres dos alunos através de
enunciados que remetem para contextos especificos, estabelecendo-se preferencialmente
relagdes de dissemelhanca entre professores e alunos: "Nenhum aluno devera mexer nos
estores sem autorizagéo do professor" (Regulamento Interno, J). Este efeito, que embora
esporadicamente pode ser encontrado em enunciados relativos aos deveres dos
professores, é gerado por verbos directivos de ordem tais como "permitir", "exigir",

“facultar”, "mandar”, por verbos modais com valor de obrigacéo ("dever", "ter que"),
pelo uso de adjectivos modais como "permitido”, "obrigatorio”, etc.

A desigualdade de papéis a que nos referimos é reforcada pelo recurso por parte
dos produtores daggulamentos internoa outras marcas linguisticas. Os direitos dos
alunos, por exemplo, aparecem, por vezes enunciados em construcdes passivas que
traduzem uma estratégia de ocultacdo do agente - "Ser respeitado pelos professores”
(Regulamento Interno, O); esta op¢do, comum no enunciado dos direitos dos alunos,
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possui um significado particular que resulta da verificacdo de que s@o possiveis outras
formula¢des - "Exigir [...] dos professores [...] o respeito que lhes é devido"
(Regulamento Interno, T). Registe-se, por fim, a atribuicdo aos professores da realizacéo
de objectivos claramente directivos, pressupostos na referéncia a producéo de
enunciados como ordens, conselhos, adverténcias, indicacdes - "[...] tens deveres a
cumprir - [...] acatares e respeitares as adverténcias e conselhos dados pelos
professores” (Regulamento Interno, A).

Em sintese:

* osregulamentos internagpresentam quase sempre um nucleo duro composto
pela indicacdo de direitos e deveres de alunos, professores e funcionarios; um nimero
ainda significativo de documentos inclui referéncias a composicdo e atribuicdes de
Orgaos e servicos da escola;

 a maioria dosegulamentos interngsrocede a uma adequacdo dos normativos
legais, acrescentando pormenorizacdeserioliacbes normativapor vezes
surpreendentes pelo grau de minlcia a que chegam, regulamentando aspectos
extremamente pontuais e inesperados;

* é notdrio um desequilibrio entre direitos e deveres, com prevaléncia destes
ultimos; este desequilibrio é particularmente evidente no caso dos alunos e, sobretudo,
no caso dos funcionarios;

* a formulacé@o encontrada para a expressé@o dos direitos e deveres denota, com
frequéncia, relacdes de poder entre professores e alunos. No entanto, a focalizagdo nos
professores ou nos alunos gera cambiantes: a atribuicdo de deveres aos professores, na
perspectiva da interaccdo com os alunos, tende a esbater as dissemelhancas entre os
papéis; pelo contrario, a atribuicdo de deveres correlativos aos alunos, por referéncia aos
professores, tende a acentuar relagdes de tipo hierarquico.

3. As relacdes entre projectos educatiyos,(JoIanos de actividades e
regulamentos internos a partir de uma analise dos valores

Sendo bastante problemético falarvdgores partilhadosiuma organizacéo
educativa como a escola basica e secundaria — onde as clivagens de ordem social,
profissional, econdmica, religiosa e politica se traduzem necessariamente numa grande
diversidade e heterogeneidade de atitudes face a educacdo, por parte dos diferentes
grupos sociais e profissionais que directa ou indirectamente dela participam — néo &,
todavia, impossivel que eles possam ser encontradogsgecto educativdor o
resultado de um processo politico de discusséo e construgdo de um denominador comum
educacional.

Nesta perspectiva, os valores nao serdo, evidentemente, a expressao
individualizada decrencas duradourasomo na definicdo classica de Rokeach. Ao
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contrario, esses valores terdo que ser explicitamente afirmados como op¢Ges negociadas
e construidas por um conjunto mais vasto e heterogéneo de individuos. Mas, apesar
disso, ndo sera despropositado esperar que eles contenham, igualmente, uma
componente motivacionglie se traduza ja ndo em termos de empenhamento individual
mas sim num empenhamento colectivo para os por em pratica e os afirmar em accbes
concretas.

Estaria assim equacionada, em termos de uma hipétese de trabalho, a existéncia
de uma eventual relacdo entre os valores afirmadopmiEstos educativos a sua
traducdo concreta em termosplanos de actividades e regulamentos internos.

A necessidade da confirmagdo desta hipétese levou-nos a confrontar os
documentos referidos, tendo esse processo implicado a utilizagdo de uma grelha de
andlise de valores, construida para o efeito a partir de diferentes elementos dispersos
pela literatura, e que adoptou a seguinte tipologia: 1) valores culturais de ordem
intelectual ou cognitiva, valores culturais histdricos, patromoniais e de cariz patriético,
bem como valores tradicionais, locais ou regionais, relacionados com a
transmissdo/aquisicdo de uma componente curricular humanistica e cientifica; 2) valores
de ordem moral (considerados quer numa dimensao social ou relacional, quer numa
dimenséo individual), relacionados com a promogao/aquisi¢do de principios relativos a
educacao civica e politica e aos direitos sociais e humanos, ou com a promog¢ao de
diferentes expressdes de autonomia e individualidade (valores pessoais) atribuidos, em
geral, a uma componente curricular socializadora; 3) valores estéticos relacionados com
a estimulagdo/desenvolvimento de aspectos relativos as artes e as diferentes expressoes
(musical, dramatica, literaria, etc.) — e proprios de uma componente curricular mais
personalizadora; 4) valores vitais, relativos a manutencéo da saude e do bem-estar fisico,
e valores ecoldgicos; 5) valores politicos que visam a concretizacdo de objectivos
amplos propostos por governos, partidos politicos ou grupos de interesse, e valores
gestionarios proprios de determinadas concepgdes de administracdo publica ou privada;
6) valores econdémicos ou utilitdrios que promovem uma educacdo em funcédo das
exigéncias da economia, em geral, ou do mercado de trabalho, em particular; 7) valores
espirituais ou transcendentes relativos ao sentido filoséfico ou religioso do mundo e da
vida.

A aplicacao desta grelha de analise demonstrou que ao contrario do que seria de
esperar e tomando como referéncia uma concepcao polificajeleto educativo

* 0s planos de actividades, sdo, regra geral, mais ricos em valores do que 0s
projectos educativos;

* poucos sdo oprojectos educativogue afirmam (explicitamente) uma opcéo
por valores.

Tendo que ser, por isso, inferidos, na maior parte dos casos, a partir de objectivos
gerais, 0s valores encontrados aparecem, quegrostos educativoguer nosplanos
de actividadesem algumas situacfes caracteristicas que passamos a exemplificar:
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a) Ao nivel doprojecto educativpos valores podem apresentar uma incidéncia
determinada e uma certa homogeneidade (por exemplo, serem valores dominantemente
de natureza intelectual ou cultural) e ao nivebldmo de actividadeserem valores que
apresentem uma grande dispersao e heterogeneidade (por exemplo, pode ser referida a
importancia de promover valores morais mas, também, simultaneamente,aparecerem
registados valores estéticos, valores vitais, valores utilitarios ou dutros)

b) Os valores podem ser relativamente contraditérios no pr@pojecto
educative.

De facto, em alguns casos, 0 que ressalta da anéliggajestos educativos
uma referéncia a valores relativamente contraditérios, ou dificilmente conciliaveis.

c¢) Acontece, todavia, em grande parte dos casos analisados, que os valores séo
relativamente heterogéneos quer maejectos educativoguer nosplanos de
actividades Essa heterogeneidade pode ser relativamente coincidente, ou nao-
coincidente. No entanto, quando analisamogegalamentos internas os comparamos
com os outros documentos, verificamos gque a ndo-coincidéncia aumenta de forma muito
nitida devido a dois factores principais: por um lado, a escassa ou nula referéncia que os
regulamentos internd®zem a certos valores (culturais, histéricos, patriéticos, locais e
econdmicos) e, por outro, a acentuacdo nos valores morais de &mbito social e pessoal,
bem como a clara polarizacéo em valores de tipo gestionario.

Do ponto de vista mais estritamente metodolégico, tenha-se presente, entretanto,
que a polarizacdo em valores administrativo-gestionarios a que acabamos de aludir
assenta numa dificuldade suplementar que nédo se verificou para 0s outros documentos
— os valores, nosegulamentos interngsdo tomados, por inferéncia, a partir de
comportamentos que se desejam promover ou, na maior parte dos casos, inibir ou
proibir. Ora, nada pode garantir que a escola deseje ir além de uma mera "socializagdo
comportamental" que, como alguns autores observam, ndo conduz necessariamente a
interiorizacd@o dos valores que estdo implicitos nesses comportamentos como acontece,
por definicdo, quando se trata da promocéo de uma "socializacdo normativa". Por outro
lado, torna-se também muito dificil traduzir comportamentos por expressées simples que
representem valores. Sempre que isto aconteceu, optdmos por conservar a descrigao
mais longa e evitar a simplificacdo que, em outros casos, apesar de tudo, foi possivel
sem pdr em causa o rigor da analise. O quadro 7 ilustra o que acabamos de afirmar.
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Quadro 7 - Quadro comparativo de valores

VALORES PROJECTOS PLANOS ANUAIS REGULAMENTOS
EDUCATIVOS DE ACTIVIDADES INTERNOS
CULTURAIS egirito critico; confronto | desoberta de outras
com realidades culturais | cuturas; atitude critica;
diferentes; apreco pelo diversichde de saberes;
conhecimento; abertura a¢ interdisciplinaridade
futuro; participagéo na
mudanca; sensibilidade pafa
0s grandes problemas
nacionai internacionais.
TRADICIONAIS, defesa dos valores defesa dpatriménio
HISTORICOS E histéricos; valorizagéo da | histérico; preservacéo dag
PATRIMONIAIS herangautural. tradicdes; festas
tradicionais.
PATRIOTICOS identidade cultural e identificacdo nacional;
conhecimato dos nossos | valores da cultura
valores. portuguesa.
LOCAIS, preservacao da cultura vaorizagéo da histéria
REGIONAIS, local; identidade local. local; criacdo de um
TRANSNACIONAIS espiito europeu.
MORAIS/SOCIAIS solidariedadsocial; formacéo moral e civica; | exerceracritica
familia; comunidade; responsabilidade; ética | construtiva; promover a
justica; responsabilidade;| degortiva; interajuda; amizade; o bom cidadao
respeito mdtuo; diadlogo e | confianca; convivéncia, | respétavel; o espirito de
boas rehcoes; sociabilidade; amizade; | companh&ismo; sentido
cunplicidade; pontualidadd; coopercdo; solidariedade;| de servigo & comunidade;
assidurlade. parceria; didlogo; trabalhd harmonia daselacdes;
de grpo; paz; tolerancia. | compreensdo; integragdo
socil dos alunos;
obedecer; pedir
educadamente; tratar com
respéto; ndo roubar; ser
pontual; respeitar o
trabalho dos outros; ter
esmero; regras de civismo
conduta moral e social;
assiduidade; colaboracdo
PESSOAIS criatividade; realizacéo auto-formagéo; auto- dignidade deada um;
individud; inovagéo; respéto; livre iniciativa; | desenvolvimento da
liberdade; desenvolvimen{ocriatividade; liberdade; personalidade; identidade;,
integral; convivéncia com| auonomia; realzacdo honestidadelealdale;
anovidade; persisténcia; | pessoal. assumir a responsabilidad
rigor; individualidade; dos pbprios actos;
lealdale. liberdade; individualidade.
ESTETICOS sensibilidade estética; o | embelezamento; ndo riscq

belo; o sensivel.

as carteiras.
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Quadro 7 - Quadro comparativo de valores (cont.)

VALORES

PROJECTOS
EDUCATIVOS

PLANOS ANUAIS
DE ACTIVIDADES

REGULAMENTOS
INTERNOS

VITAIS/
ECOLOGICOS

defesa do ambiente; vida
saudavel; qualidade do
ambiente.

ndo consumir bebidas
alcodlicas ou drogas; ndo
fumar; limpeza; respeitar g
zonas verdes da escola;
cuidar das arvores e
arbusbs.

POLITICOS

direitos do homem e do
cidaddo; participagdo;
promover o direito a
diferenca.

paticipacao; direitos
humanos; igualdade de
oportunidades.

direito a informagéo;
paticipacdo em actos
eleitorais; partici@cao nas|
actividades; valorizagdo dj
diferencas; liberdade de
expresséo; liberdade de
associacéo; igualdade de
oportunidades; espirito
democético e pluralista.

GESTIONARIOS

cidaddos empreendedores
qualichde.

organizacéo; eficacia;
eirito competitivo.

respeitar certos espagos;
néo sair da escola; nao
permanecer nos corredore:
criar bom ambiente; guard
siléncio; né permanecer
nas salas durante os
intervalos; ndo faltar a
escola; respar os toques
dacampaimna ; conservar
materid; criar
funcionalidae e conforto
nos espcos e instalacdes
néo fazer barulho;
promover uma gest&o
participadagnsno de
qualidae; escola como
local de trabalho; manter g
ordem; hierarquia;
disciplina; sertratado de
forma igual; viver com
eficacia 0 mundo de hoje;

ESPIRITUAIS/
TRANSCENDENTES

valores ético-religiosos;
trangendentes; valores
espirituais.

respéto pelas convicgdes
religiosas e principios
morais.

ECONOMICO/
UTILITARIOS

trabalho; formacéao
profissional; escolha de
carreiras.

Conclusoes

51

Inserido no ambito da avaliacdo da experimentacdo de um modelo de
administracdo e gestdo das escolas dos ensinos basico e secundério, a presente analise
operou sobre materiais que sdo apenas uma pequena parcela dos contextos, factores,
processos e produtos de uma realidade mais ampla, diversa e complexa. Neste quadro,



52 Carlos V. Estévao, Almerindo J. Afonso & Rui Vieira de Castro

0s materiais analisados constituem idealizacGes ou formalizagdes muito circunscritas
que eventualmente ndo intersectardo de forma expressiva praticas educativas e
profissionais a que se ndo pdde aceder. Esta distancia pode ter sido mais marcada pela
inscricdo de projectos, planos e regulamentos num guadro comunicativo que integra
como destinatarios, e até como destinatarios primeiros, sujeitos que se encontram para la
das fronteiras da escola e da comunidade envolvente. Este facto podera ter condicionado
0 préprio processo de elaboracdo daqueles documentos fazendo desaparecer certos
tracos e emergir outros, mascarando-se com essa formalizacédo as préaticas reais. Do
ponto de vista da equipa de investigacdo, esta hip6tese ganha alguma plausibilidade
quando se sabe que a realidade das escolas, incluindo a ocorréncia de processos de
inovacdo pedagogica, € mais rica do que aquilo que aparece nos documentos utilizados
neste trabalho, os quais em grande parte reflectem ou sdo consequéncia de uma certa
naturalizacdodas operacfes de planificacéo.

Esta naturalizacéo, que significa sobretudo a necessidade de os actores terem que
responder sistematicamente a processos rotinizados e, portanto, de o fazerem pela
utilizacdo dominimo burocratico gera inevitavelmente efeitos auto-reprodutivos que
sdo tanto mais acentuados quanto aqueles sé@o solicitados a (re)produzir documentos
caracterizados por uma longa vigéncia no campo pedagdgico, como é o caso dos
regulamentos internas dosplanos de actividades.

Este facto, por sua vez, pode também explicar a omissdo, quase geral, de
referéncias aos processos de constru¢do dos documentos o que impediu de incorporar na
anélise uma das vertentes mais interessantes do ponto de vista sociologico e
organizacional. Alias, a pouca explicitacdo das operacdes de concepgdo dos VAarios tipos
de textos pode ser entendida num quadro mais amplo: o da ndo interiorizacédo da
referéncia democrética, pela desvalorizagdo genérica da participacdo e da negociagao.
No entanto, este facto ndo pode ser interpretado independentemente da natureza da
recepcao, por parte dos actores, das actuais politicas de individualismo neoliberal que
tém predominado na ultima década e que, nomeadamente, desvalorizam 0s aspectos
expressivos da participacdo democratica, acentuando as dimensées instrumentais da
eficiéncia e da eficacia; ndo pode ser lido, também, independentemente dos factores
macroestruturais que implicam a prépria redefinicdo do papel do Estado face as politicas
publicas; ndo pode ser analisado, ainda, sem se atender aos constrangimentos internos a
propria escola enquanto organiza¢do; ndo pode, por fim, ser compreendido sem
referéncia a processos de construcdo da profissdo de professor de onde se poderia
destacar uma formacdo em que avulta a auséncia de valéncias relacionadas com
dimensdes teodrico-metodoldgicas que pressuponham a valorizacdo de processos
participados. Face a estas condi¢Bes, seria talvez ingénuo esperar rupturas substanciais,
nitidas, relativamente aquilo que se vivia e que se propunha. A este proposito, 0 que
podera ser dito € que a configuracao deste processo ndo poderia ter sido muito diferente
de outros processos concomitantes que ocorreram ou estdo a ocorrer no quadro da
reforma educativaNao s6 se propds um modelo de experimentagdo que aparece cada
vez mais como algo ultrapassado, como, pelo facto de ter sido uma das ultimas
propostas a ser desenvolvidas, aquele ter4 herdado o desgaste e o arrastamento do
processo global. Apesar de tudo, esperar-se-ia um aproveitamento mais evidente dos
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espacos de autonomia que o proprio normativo prevé, designadamente, ao nivel da
participacao dos diferentes actores.

Neste particular, em alguns documentos, pode verificar-se a existéncia de marcas
dispersas do processo da sua construcdo indiciandmodusde elaboracéo
essencialmente caracterizado pelo pragmatismo dos professores, ou melhor, de grupos
especificos constituidos por professores. Mesmo que tal pratica tenha decorrido da
necessidade de dar respostas imediatas e rapidas a solicitacdes novas, ela tera
contribuido certamente para algum empobrecimento das propostas apresentadas,
perdendo-se assim uma oportunidade ndo s6 de incorporar aportagdes mais plurais,
como também de aproveitar de uma experiéncia que poderia ter sido mais alargada
envolvendo a construcdo colectiva de documentos fundadores, capaz de reforcar e
conferir sentido, nomeadamente, a ideia projectadeodeunidade educativeD
desperdicar desta oportunidade € menos justificavel porque a legislagdo, mesmo sem a
necessidade de interpretacdes forgadas, suporta e elege aquela outra possibilidade como
a mais congruente.

O reduzido nimero de pessoas que, na maior parte dos casos, foi incumbida de
elaborar ogrojectos educativos, planos de actividades e regulamentos intpodeyia
justificar-se a luz de alguma preocupacdo com a homogeneidade e integracdo daqueles
diferentes textos. Ora, a este respeito, aquilo que pdde ser verificado foi a existéncia
frequente de desarticulagdes inter e intradocumentos.

Uma interrogacdo que pode ser colocada diz respeito ao grau em que 0s textos
analisados sdo percebidos como constituindo um todo coerente; de facto, foram
identificados diferentes indicadores que sugerem a nao interiorizacdo desta rela¢éo, bem
como a ndo assuncao da funcéo angular e globalizaptejdoto educativo

A consisténcia interna dos documentos, sobretudprdfecto educativp
também é fragil, esta debilidade agrava a desarticulacdo externa antes referida,
dificultando a sua recepcdo, a apropriagdo dos seus sentidos pelos destinatarios e a
mobilizacdo destes sentidos, nomeadamente, para a construgdo de uma identidade
especifica da escola.

Se atendermos ao facto de estarmos perante uma situagdo particular, de
experimentacdo de um modelo de direccédo e gestdo das escolas diferente do anterior e
cujo resultado se sabia vir a condicionar a sua generalizacdo - até pelo facto de depender
da avaliacdo cometida a 6rgdo especificamente criado para o efeito -, seria de esperar
que a leitura da visibilidade social e politica da experiéncia em causa por parte das
escolas abrangidas se traduzisse num maior empenho, reflexdo e inovagdo expressos nos
documentos produzidos, mesmo no que diz respeito a aspectos formais.

Observe-se, no entanto, que a menor consisténcia interna dos projectos
educativos, quando confrontados cphanos de actividades e regulamentos inteynos
ndo pode ser dominantemente imputada a responsabilidade dos actores uma vez que, por
um lado, se verifica a auséncia de processos rotinizados e de referentes estaveis para 0s
projectos educativgse por outro, ndo terdo sido criadas as condi¢des politicas e
institucionaisrequeridas; sera oportuno salientar, ainda a este propoésito, os efeitos
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negativos decorrentes da escassa e fragil teorizacdo sobre o planeamento educativo
susceptivel quer de transferéncia para 0s contextos e problemas em causa, quer de
apropriacdo eficiente por parte dos actores. Este Ultimo aspecto deve ser especialmente
relevado a propdsito dgdanos de actividadese estes sdo dos documentos mais
institucionalizados com o que isso implica de estabilidade e forca reguladora, ainda
assim ndo deixam de quase sempre se apresentar como mera justaposicao de actividades,
gerada por uma légica predominantemente temporal.

Como j& foi acentuado, esperar-se-ia que as marcas de referencialidade quer
externas quer internas, sobretudo pimgectos educativogontribuissem para tornar as
escolas objecto da experiéncia organizacionalmente mais especificas e
institucionalmente mais identificaveis. Porém, e segundo a analise realizada, 0s
documentos parecem ndo exprimir nem caracterizar verdadeiramente uma escola. Este
facto, para além de outras leituras possiveis, pode denunciar o sentido de estarmos
perante mais umimovacao instituidando interiorizada nem verdadeiramente adoptada
pelas escolas e pelos seus actores, ndo correspondendo a qualquer estratégia social e
politicamente marcante de reivindicacdo de uma especificidade, de uma
individualiza¢@o, como ocorreu noutros paises. Mais, raramente se pressente nos
documentos uma prévia reflexdo sobre a natureza da ordem educacional ou da estrutura
organizacional das escolas, condicionantes ndo s6 da concretiza¢cdo, mas também da
prépria concepg¢ao derojectos educativos, planos de actividades e regulamentos
internos N&o surpreende entdo que decisdes expressivas, nomeadamente quanto ao
estabelecimento de uma estrutura organica mais adequada face aos objectivos que as
escolas se propdem e aos recursos (quase nunca problematizados, mormente 0s recursos
financeiros) de que disp6em, raramente tivessem sido explicitadas.

O valor simbdlico destes documentos, sobretudpmgecto educativpé
assumido como suficiente para proteger a estrutura formal das organizacbes educativas
de eventuais incertezas advindas do exterior, racionalizando e credibilizando a propria
organizacdo e 0s actores participantes, uma vez que estabelecenforanidade
cerimonialentre o futuro e o presente, entre as intencdes e as acgdes, entre 0s objectivos
e as actividades. Deste modoprojecto educativderia mais a ver com a legitimidade
externa, com o estabelecer de um isomorfismo com as regras institucionais que
valorizam a autonomia e a individualizacéo, por exemplo, do que propriamente com a
eficiéncia e a eficacia.

As conclusBes aqui apresentadas pretendem sistematizar os resultados da andlise
realizada e, ao mesmo tempo, problematiza-los face a leitura que pela equipa de
investigacdo € feita das condicdes de realizagdo da experimentacdo. Tais resultados
foram construidos sobre materiais que, representando uma parcela da totalidade dos
documentos de idéntico teor que terdo sido produzidos no ambito da experiéncia em
avaliacdo, constituem apenas uma dimenséo da experimentacdo do modelo de direccéo e
gestdo das escolas. Por isso, a interpretacéo dos sentidos expressos neste trabalho deve
considerar estas limitacGes, nao sendo legitimo, do ponto de vista dos autores, uma
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extrapolacdo de conclusdes obtidas a partir da analise de uma realidade t&o circunscrita
para uma outra indiscutivelmente mais ampla, rica e complexa que englobaria todas as
escolas

NOTAS

1 Este relatério foi solicitado ao Grupo de Investigagdo em Avaliagdo do Instituto de Educacéao e
Psicologia da Universidade do Minho pelo Conselho de Acompanhamento e Avaliacdo da
Experimentac@o do Novo Modelo de Direcgdo e Gestdo das Escolas (Decreto-Lei 172/91).

2 O primeiro contacto com 0s materiais postos a disposi¢do da equipa de investigacdo permitiu,
desde logo, estabelecer algumas caracteristicesrgosremetido:

a) a grande diversidade dos documentos ao nivel da sua dimensao, da sua apresentacao formal e
da sua estrutura externa;

b) a fluidez de entendimento, por parte das escolas, dos varios tipos de documentos, e
designadamente dgsojectos educativogque conduz inclusivamente a flutuagdes nas préprias
designacoegtojecto pedagdgico, projecto de esceéd algumas das expressdes registadas);

) o caracter provisério de alguns documentos, mormente no que se refenmjeotos
educativosassumidos e identificados, por vezes, cameprojecto®u esbo¢os

d) o facto de os documentos a analisar ndo serem aparentemente percebidos como um todo
coerente por parte das escolas, visivel designadamente na verificagdo de o n(pterosdde
actividadesxceder largamente o nimerordgulamentos internas deprojectos educativos

3 A descricdo ndo tem preocupagOes normativas, ndo pretendendo constituir-se, por isso, como um
referencial para a elaboracdo pi®jectos educativogsnem tampouco assumindo intencdes de
exaustividade, ja que se anotam apenas alguns aspectos, omitindo aqueles que, por mais
frequentemente referidos, se consideram 6bvios.

4 Num dosprojectos educativogpor exemplo, referem-se como objectivos essenciais: "conhecer o
passado”; "compreender a realidade local"; "fortalecer a identidade local e regional" e contribuir
para promover o "desenvolvimento regional"— o que, pela tipologia adoptada, pode ser traduzido
em termos de promogdo de valores culturais de tipo histdrico, local e regional. Confrontando o
projectocom o correspondentglano de actividadesla mesma escola, constata-se que 0s
objectivos sdo muito mais amplos e diversificados como, por exemplo: "fortalecer a escola-meio”;
"promover uma escola-cultural”; desenvolver nos alunos "a responsabilidade”, o "espirito critico";

a "sensibilidade artistica"; o "espirito de grupo"; praticar a "interdisciplinaridade"; sensibilizar
para as questdes da "ecologia”, etc.— em sintese, promover valores ndo sé culturais, mas também
morais, estéticos, ecolégicos. Como variante deste caso, encontramos uma situacdo em que uma
outra escola refere explicitamente no peojecto educativa promogao de valores morais de
ambito social como a "pontualidade”, a "assiduidade”, a "solidariedade”, a "democraticidade"”, a
"participacdo”, bem como valores de ambito mais pessoal como a "responsabilidade individual
ou a "criatividade" dos alunos e, no entanto, quando se procura a articulacdpr@etr®
educativo e plano de actividade&o encontramos mais do que duas actividades teatrais e algumas
exposicoes de trabalhos com o objectivo de "incentivar o poder criativo" dos alunos e uma ou
outra actividade de caracter informativo destinada (apenas) a uma parte das turmas do 3° ciclo do
ensino bésico, visando "promover a educacdo para a cidadania”. Digno de nota é ainda o facto de
0 mesmeplano de actividadegplano de actividades 09) prever que, a proposito da criagdo de um
jornal escolar, se possam desenvolver uma quantidade e variedade de valores maior do que
aquelas que sao referidas pimjecto educativoOs objectivos estabelecidos para o jornal da
escola referem, por exemplo, o desenvolvimento de atitudes de "abertura de espirito",
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non non,

"sensibilidade", "adaptacdo a mudanga", "valores essenciais a construgdo do futuro cidad&o,
interveniente, solidario, e critico", formar cidadaos "livres e responsaveis, "autonomos”, dotados

de "capacidade critica", intervenientes na "preservacdo do meio”, do "patriménio”, dos valores da
"identidade nacional”, etc. Neste caso, como se verifica, ha referéncia a valores culturais de ordem
intelectual ou cognitiva, estéticos, morais, ecoldgicos e historicos, de ambito muito mais alargado

do que os assinalados pjecto educativala escola.

Por vezes, paradoxalmente, tem-se a sensa¢do depgoieaio educativgparece ser apenas uma

das accOes previstas ptano de actividadegcf. plano de actividades 11). Noutra escola, por
exemplo, é no plano de actividades que se propde um "perfil terminal do aluno a formar pela
Escola" e ndo nprojecto educativdcf. plano de actividades 10). Neglano de actividadetaz-

se referéncia a necessidade de concretizar "uma so6lida formagdo humanistica”, o "sentido de
corresponsabilidade”, o "espirito critico, criativo e tolerante”, a "capacidade de adaptacao a novas
situagdes" e o "dominio das novas tecnologias". Propdem-se ainda como principios orientadores: a
"realizagdo integral do aluno como sujeito consciente, auténomo e socialmente interveniente”; a
"participacao critica, criativa e solidaria"; a "articulacio das actividades escolares com o0 meio, a
vida e o mundo do trabalho".

5 No caso da escola com o Projecto Educativo Il, por exemplo a énfase pretendida em valores
morais de ambito social como a "educacao civica dos alunos", ou de ambito pessoal como a
"formacéo integral”, a par de valores vitais inerentes & educacéo para a salde e a educagao fisica,
igualmente destacados, ndo parece muito compativel com a promogao simultanea da "eficacia”, da
"uniformizacdo de atitudes", da "gestéo racional, ou da "rentabilizacdo do processo ensino-
aprendizagem”, enquanto valores de indole mais utilitario-gestionaria.
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Despacho 113/ME/93 de 1 de Junho

PRATIQUES DE CONSTRUCTION DE LAUTONOMIE DE L’ECO}LE: UNE
ANALYSE DE PROJETS EDUCATIFS, DE PLANS D'ACTIVITES ET DE
REGLEMENTS INTERIEURS

Résumé

A partir de Projets Educatifs, de Plans d'Activités et de Réglements Intérieurs, élaborés dans des écoles intégrées
dans le régime de I'expérimentation du modele de direction et de gestion prévu dans le décret-loi n® 172/91, les
auteurs analysent quelques concepts pertinents et présentent quelques conclusions de I'analyse réalisée sur des
pratiques de régulation scolaire.

THE CONSTRUCTION OF AUTONOMY IN SCHOOLS: ANALYSIS OF
EDUCATIONAL PROJECTS, ACTION PLANS, AND INTERNAL
REGULATIONS

Abstract

Through consulting Educational Projects, Activity Plans, and Internal Regulations developed in schools which have
been involved in the experimentation of the management model defined by Law n® 172/ 91, the authors analyse some
relevant concepts and draw some conclusions about the practices of school regulation.
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