a0:

Os Conselhos Municipais de Educacg
Légicas e Dinamicas de Acao

Gilmar Torres Lima Pinheiro Marques

UMinho|2013

Universidade do Minho
Instituto de Educacéao

Gilmar Torres Lima Pinheiro Marques

Os Conselhos Municipais de Educacao:
Légicas e Dinamicas de Acao

Julho 2013



Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Gilmar Torres Lima Pinheiro Marques

Os Conselhos Municipais de Educacao:
Logicas e Dinamicas de Acao

Dissertacao de Mestrado
Mestrado em Ciéncias da Educacéo
Area de Especializacao em Administracao Educacional

Trabalho realizado sob orientacao do
Professor Doutor Eugénio Adolfo Alves da Silva

Julho 2013



DECLARACAQ

Nome: Gilmar Torres Lima Pinheiro Marques

Endereco Eletronico: gilmar.pinheiro.marques@gmail.com

Telemovel: 966859047

Numero CC: 9482837

Titulo da Dissertacédo: Os Conselhos Municipais de Educacéo: Ldgicas e Dinamicas de Acédo

Orientador: Professor Doutor Eugénio Adolfo Alves da Silva

Ano de Concluséo: 2013

Mestrado em Ciéncias da Educacéo — Area de Especializacdo em Administracio Educacional

E AUTORIZADA A REPRODUCAO DESTA DISSERTACAO, APENAS PARA EFEITOS DE
INVESTIGACAO, MEDIANTE DECLARACAO ESCRITA DO INTERESSADO, QUE A TAL SE
COMPROMETE.

Universidade do Minho, /[

Assinatura:




DECLARAGAO

Nome: Gilmar Torres Lima Pinheiro Marques

Endereco Eletronico: gilmar.pinheiro.marques@gmail.com

Telemovel: 966859047

Numero CC: 9482837

Titulo da Dissertacdo: Os Conselhos Municipais de Educacéo: Logicas e Dinamicas de Acao

Orientador: Professor Doutor Eugénio Adolfo Alves da Silva

Ano de Conclusao: 2013

Mestrado em Ciéncias da Educacéo — Area de Especializacdo em Administracio Educacional

E AUTORIZADA A REPRODUGCAO DESTA DISSERTACAO, APENAS PARA EFEITOS DE
INVESTIGACAO, MEDIANTE DECLARACAO ESCRITA DO INTERESSADO, QUE A TAL SE
COMPROMETE.

Universidade do Minho, /]

Assinatura:




0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE AGAO




0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

AGRADECIMENTOS

Por mais profundas e pessoais que tenham sido as motivacdes que levaram até a
conclusao deste percurso arduo, sabemos que nao o conseguiriamos sem o apoio, 0s gestos, 0s
siléncios cumplices, as palavras reconfortantes e a disponibilidade daqueles que nunca deixaram
de estar presentes e para quem estas palavras serdo, somente, parte do agradecimento que
merecem.

Aos meus pais pelo conforto da sua presenca.

Em especial a Octavia, a Inés e a Ana Sofia, a quem dedico este trabalho, pela
compreensao das auséncias de atencdo e dedicacao e pelo apoio e incentivo, sem reservas,
desde o primeiro ao Ultimo momento.

Ao meu orientador, Professor Doutor Eugénio Silva, pelo profissionalismo e
disponibilidade com que ouviu, aconselhou, sugeriu e mostrou alternativas, ajudando nos
momentos de indecisao.

As amigas e colegas da Direcdo do Agrupamento de Escolas do Atlantico, Ermelinda
Amorim, Luisa Cruz e Margarida Marques, uma palavra de profundo reconhecimento e gratid&o.
A Ermelinda pelo acompanhamento do trabalho e pelas leituras em primeira mao. As trés, pelas
palavras de incentivo que significaram, nas alturas de maior desalento e fadiga, o alimento da
motivacao e a recarga emocional para continuarmos.

Aos que gentiimente se disponibilizaram para ser entrevistados, pela pertinéncia e
importancia dos seus testemunhos.

A todos os que direta ou indiretamente contribuiram para a concretizacdo deste projeto,

um agradecimento sincero pela sua ajuda indispensavel.



0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE AGAO




0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

RESUMO

A tematica da descentralizacao e territorializacao das politicas educativas, cada vez mais
presente nos discursos politicos, € abundantemente apresentada nos preambulos e articulados
da legislacao que propbe transferéncias de competéncias e recursos do Estado para as
Autarquias. A analise dos contextos de operacionalizacao destas medidas revela uma area de
analise aliciante pelas incongruéncias e ambiguidades entre o registo normativo e as praticas.
Percebemos que o0s conceitos de descentralizacao, autonomia e territorializacao se revestem de
um significado retdrico, representando processos de legitimacdo de orientacdes politico-
ideologicas. Visando obter um perspetiva diacronica da publicacéo e implementacéo de medidas
politicas, percorremos o friso cronologico da producao legislativa desde a segunda metade do
Século XVIII até a atualidade, numa retrospetiva que pretendeu identificar os periodos que
contribuiram, propiciando ou obstaculizando a descentralizacao e a territorializacao da educacao
em Portugal. Nesta abordagem revisitamos os conceitos originais de descentralizacao e
autonomia apresentados, na década de 80, nas propostas de modelos de administracéo e
gestdo da educacao no plano regional, autarquico e institucional, bem como os seus modos de
regulacao.

Partindo de um enquadramento tedrico suportado no modelo burocratico e no modelo
politico, procuramos identificar as desarticulacdes e inconsisténcias entre as regras e normas
formais e as racionalidades limitadas dos atores. Pretendemos, com este esfudo de caso,
compreender os niveis e processos de interacao dos atores organizacionais, analisando as suas
légicas e dindmicas de acdo no contexto de um 6rgdo da administracdo local, o Conselho
Municipal de Educacao de “Torre da Roqueta”. Reconhecemos a abordagem qualitativa a
capacidade heuristica para compreender estas logicas e dinamicas, convocando para
comprovacao das hipoteses, as técnicas de investigacao constituidas pela pesquisa e analise
documental, a observacao nao-participante e as entrevistas semiestruturadas.

Os resultados obtidos demonstram que o CME é um 6rgdo formal, sem influéncia na
coordenacao e articulacdo da educacdo municipal, confinado a matérias técnicas e operacionais
e restringido a sua qualidade de instancia de consulta, representando um de inumeros exemplos
de que a descentralizacdao da educacdo nao se concretiza pela publicacdo de quadros
normativos, mas sim por um Estado regulador que valorize e reconheca os varios atores e
dindmicas locais, equilibrando a acédo das forcas em presenca e garantindo justica, equidade e

democracia ao sistema.
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ABSTRACT

The subject of decentralization and territorialization of educational policies is increasingly
being part of the political speech and abundantly found in legislation preambles and articles that
regulate transfers of State powers and responsibilities to the local level. The analysis of the
contexts where these processes occur is an attractive study area because of the inconsistencies
and ambiguities one can find, by comparing the regulatory framework and the practices of social
actors. We also understand that the concepts of decentralization, autonomy and territorialization
have a rhetorical meaning, representing political-ideological legitimization processes.

Aiming to have a diachronic perspective of political measures publication and
implementation, we went through the historical timeline of legislation production, since the
second half of the XVIlIth century until the present time. Within this period we intended to identify
the periods which contributed, by promoting or avoiding, the decentralization and territorialization
of education in Portugal. In this approach we revisited the original concepts of decentralization
and autonomy presented, in the 80s, in the proposals of education administration and
management to the regional, local and institutional levels, as well as the education modes of
regulation.

Within the theoretical framework, supported by the bureaucratic model/ and the political
model, we tried to identify the disarticulations and inconsistencies between the rules and
standards and the protagonists’ limited rationalities. We intended, with this case study, to
understand the organizational actors’ levels and interaction processes, analyzing their action
logics and dynamics, within an education local administration organ, the Municipal Education
Council of “Torre da Roqueta”. We consider that the qualitative approach has the heuristic
capacity to make understandable these logics and dynamics, by using the investigation
techniques constituted by document research, non-participant observation and semi-structured
interviews.

The conclusion shows that this local organ is a formal structure, with no influence, as far
as the municipal education coordination and articulation is concerned, being confined to a
technical and operational level of intervention. It represents one of many examples that the
education decentralization does not happen only by publishing legislation, but by the existence of
a regulatory State that values and recognizes the different actors and local dynamics, balancing

the participating strengths and guaranteeing the justice, equity and democracy to the system.
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SIGLAS

AEC - Atividades de Enriquecimento Curricular
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CEE - Comunidade Econémica Europeia
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FMI - Fundo Monetario Internacional
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NUT - Nomenclatura das Unidades Territoriais para Fins Estatisticos
PRACE - Programa de Reestruturacao da Administracao Central do Estado
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RAAG - Regime de Autonomia, Administracao e Gestao

RVCC - Reconhecimento, Validacéo e Certificacdo de Competéncias
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INTRODUGAOQ

A frequéncia, em 2010/11, do mestrado em Ciéncias da Educacdo, area de
especializacao em Administracao Educacional, na Universidade do Minho, permitiu-nos, nesse
ano curricular, o contacto com autores que se destacam na investigacdo e na producédo de
conhecimento nas areas da Sociologia e da Administracdo Educacional. Reconhecemos o
privilégio de termos tido como professores alguns dos autores de maior relevo no panorama da
educacao nacional que, pela sua influéncia na curiosidade que despertaram, foram decisivos
para que avancassemos neste percurso. Destacamos a importancia das aulas de Sociologia da
Educacao, com Licinio Lima, pela forma desafiadora como suscitaram reflexdes, pelo apelo a
desnaturalizacao dos fenémenos sociais e pela partilha de autores e teorias que nos permitiram
a apropriacao de ferramentas imprescindiveis para um melhor entendimento do funcionamento
dos modelos organizacionais. Nesta linha de influéncia, devemos ainda referir o Ciclo de Aulas
Abertas que decorreram no ambito da Unidade Curricular de Temas de Politica Educativa,
ministrada por Maria José Casanova, que permitiram contactar, entre outros, com autores como
Jodo Barroso, Almerindo Janela Afonso, Rui Santiago, Manuela Esteves, Manuel Sarmento. N&o
cometendo os erros que Jodo Amos Comeénio na sua Didactica Magna caracteriza, ao referir que,
“erram, portanto aqueles professores que querem realizar a formacéo (...), ditando muitas
coisas e mandando-as aprender de cor antes de a terem explicado devidamente. Erram,
também, aqueles que as querem explicar, mas ndo sabem como, ou Sefa, nao sabem como
descobrir, pouco a pouco, a raiz, e nela enxertar os garfos das coisas ensinadas. E precisamente
por [sso estragam oS alunos, como se alguém, para fazer uma fenda numa planta, em vez de
uma faca, utilizasse uma bengala ou um bate-estacas”, estes autores foram o “fermento” para
uma nova perspetiva reflexiva sobre matérias, na area da educacao, com que quotidianamente
lidamos, no ambito do desempenho de funcdes profissionais.

A motivacao inicial que nos conduziu a abordagem da tematica da descentralizacao e
territorializacdo das politicas educativas, resultou da nossa condicdo de elemento da Comissao
de Acompanhamento e Controlo do Contrato de Transferéncia de Competéncias (CACCTC) do
Ministério da Educacao para o municipio de “Torre da Rogqueta”, criada no ambito do Decreto-Lei
n°® 144/2008, de 28 de Julho. Esta participacao propiciou 0s primeiros contactos com matérias
consideradas no contexto das medidas politicas de abertura a descentralizacao e territorializacao

das politicas educativas.
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0 quadro legal das medidas politicas que propdem a descentralizacao e territorializacao
das politicas educativas vem, desde 1974, definindo transferéncias para o dominio local,
atribuindo um maior numero de competéncias as autarquias, configurando, simultaneamente,
um aumento da importancia dos municipios em matéria de educacdo. E do ponto de vista de
uma efetiva descentralizacdo que se torna relevante verificar se as medidas que determinam a
transferéncia de competéncias da administracdo central para as autarquias locais se
concretizam pela criacdo de uma dimenséo local da educacdo. E neste enquadramento que os
topicos Estado e Educacdo, Municipio e Educacao, Participacéo, Descentralizacdo, Autonomiat e
Territorializacdo se tornam essenciais para a nossa investigacao.

A criacao dos Conselhos Municipais de Educacdo (CME), proposta através do Decreto-
Lei n°® 7/2003, de 15 de janeiro, remete para a existéncia de um orgdo autarquico que
concretize a descentralizacao administrativa, objectivo considerado prioritario no Programa do XV
Governo Constitucional. No entanto, contrariamente ao que seria de esperar, a producao
legislativa nao tem permitido o desenvolvimento de politicas educativas territoriais que se insiram
num contexto de resposta as necessidades e expectativas das comunidades locais, quer por
parte das escolas, quer por parte das autarquias. Os processos de descentralizacdo, quando
propostos, apresentam modelos homogéneos para realidades heterogéneas, ou descentralizam
competéncias e recursos que, pela sua natureza e quantidade se revelam insuficientes para
gerar o grau de autonomia exigivel, podendo estas propostas revelar uma manifesta auséncia de

vontade do poder central que Lima (2011a:72) identifica como sendo a

“permanéncia de um controlo centralizado que {(...) impediu a administracdo de assinar um Unico contrato
de autonomia (...) Ndo sdo, portanto, os actores escolares que estdo especialmente impreparados para o
exercicio da autonomia; sdo sobretudo os actores politicos e administrativos centrais que se manifestam
impreparados e resistentes a cenarios de descentralizacéo.”

O CME é apresentado como um orgdo de institucionalizacdo da intervencdo das
comunidades educativas, ao nivel do concelho, destacando-se no diploma o papel relevante que
lhe ¢é atribuido na promocéao e coordenacado da educacao ao nivel local, tendo sido criado com o

objetivo de

“promover, a nivel municipal, a coordenacao da politica educativa, articulando a intervencéao dos agentes
educativos e dos parceiros sociais interessados [...] propondo as ac¢des consideradas adequadas a
promocao de maiores padrdes de eficiéncia e eficacia.?”

1 Os conceitos de descentralizacdo, autonomia e participacao, sao aqui entendidos na mesma linha que Lima (2003b:14), isto &,
“em ruptura com o processo de ressemantizacdo neoliberal que vem ocorrendo nas ultimas décadas.”
2 Preambulo do Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de Janeiro.
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E este enquadramento normativo que pretendemos analisar, perspectivando este érgao
num contexto caracterizado por diferentes niveis de acao, onde os processos de interacao
assentam em relacoes de interdependéncia e que, simultaneamente, representam interesses
diversos por parte dos atores, permitindo a analise e compreensao das dinamicas e logicas de
acao que nos levarao a criacdo de instrumentos para a sua interpretacao, no sentido em que

Baixinho (2008:241) considera,

“De uma forma genérica, a logica de accdo de um actor individual ou colectivo designa as
orientacdes dominantes que se emanam ex post da observacdo das praticas de certo actor no dominio de
uma determinada accéao, tais que elas podem ser por sensacoes, seja por observacao, seja pelas diversas
justificacdes das suas acc¢des (por ele mesmo o actor ou de outros informadores).”

Para além das motivacoes referidas move-nos o interesse de desocultar as
inconsisténcias, incoeréncias e ambiguidades que, de algum modo, limitam tornando ineficaz
um orgao que € proposto como uma das “chaves” para a descentralizacdo das politicas
educativas. Esta dimensdo do estudo é essencial porque acreditamos que no campo da
educacao a diferenca pode estar na participacao das autarquias, bem como de outros atores
locais e das dinamicas que possam surgir na adequacao do curriculo nacional aos contextos
locais; nos processo de (re)ordenamento da rede escolar; na organizacdo das Actividades de
Enriquecimento Curricular (AEC) ou ainda na articulacdo dos Projetos Educativos Municipais
com os Projetos Educativos dos Agrupamentos/Escolas.

Pretendemos com esta abordagem analisar um 6rgao da organizacao administrativa
autarquica, partindo de um estudo em profundidade, tentando compreender que légicas de acao
orientam os seus membros, que dindmicas assumem e em que medida se verifica a
territorializacdo das politicas educativas como resultado da acdo do CME, convocando para o
efeito metodologias de investigacdo qualitativas que permitam captar o fendmeno nas suas
condicdes naturais de manifestacdo e evolucao.

De seguida apresentamos uma breve sinopse dos capitulos que estruturam o trabalho,
para terminarmos esta introducdo com uma alusdo as conclusbes que resultaram da
investigacao realizada.

No capitulo | apresentamos uma abordagem diacronica da producdo e implementacao
das medidas politicas que se enquadram num continuum histérico onde procuramos identificar
0s momentos que reforcaram a centralizacdo ou, em sentido, procuraram trilhar os caminhos

que poderiam levar a descentralizacao das politicas educativas em Portugal



0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

No capitulo 1l propomos, partindo de uma analise do estado da arte, abordar os
conceitos de descentralizacdo, autonomia e territorializacao, identificando se a territorializacao
das politicas educativas ocorre num contexto de descentralizacdo e de autonomia, nos termos

em que Fernandes (2005:62) considera:

“Por um lado, a descentralizacao vai criar condicdes para a construcdo e a consolidacao da
autonomia e possibilitar um contexto para ela reivindicar um espaco mais lato. Por outro lado, a
autonomia, além de ser uma condicdo sine qua non para que a descentralizacdo nao fique apenas no
texto legal sem aplicacdo no terreno escolar, é que da corpo a dinamica local com repercussdes na forma
como a descentralizacéo ¢ interpretada e aplicada.”

No capitulo Ill apresentamos o quadro tedrico que sustenta a investigacao, partindo de
um enfoque sociolégico sobre as légicas e dinamicas de acado dos elementos do CME de “Torre
da Roqueta”, analisamos o seu funcionamento como uma estrutura organizacional da
administracdo local. Convocamos o modelo racional-burocratico como referéncia teérica, nos
seus pressupostos, para a apresentacao do plano das orientacoes para a acdo organizacional,
fundamentando a analise, dando-lhe o enquadramento que Lima (2003:21) propde ao referir

que

“O modelo racional acentua o consenso e a clareza dos objectivos organizacionais (que nao
constituem matéria relevante para a discussdo) e pressupde a existéncia de processos e de tecnologias
claros e transparentes. As organizacdes sao vistas como formas de realizacdo de objectivos e de
preferéncias, numa visdo instrumental centrada na orientacdo para a tarefa e na importancia das
estruturas organizacionais.”

As discrepancias entre o decrefado e o praticado introduzem os dominios dos
micropoderes e da microrregulacdo que, a luz do modelo politico, tornam-se fundamentais para
a compreensao das logicas de acao dos atores organizacionais. Realcando, de acordo com Lima

(2003:17):

“a diversidade de interesses e ideologias, a inexisténcia de objectivos consistentes e partilhados por
todos, a importancia do poder, da luta e do conflito, e um tipo especifico de racionalidade - a
racionalidade politica.”

Os modelos racional burocratico e politico, sdo a estrutura base de referéncia teodrica do

trabalho, seguindo a perspetiva que Ihe é dada por Silva (2004:219) propondo que:

“estes dois sistemas (racional burocratico e politico) constituem ‘almas gémeas’ uma vez que s&o
exercidos pelos mesmos atores organizacionais, a nivel das mesmas estruturas, com o0s mesmos
instrumentos, sistemas e logicas de poder, embora geralmente com objectivos opostos no que se refere a
regulacao da dinamica organizacional.”
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A analise das logicas de acao implica um estudo através de um modelo explicativo
dessas acdes, pelo que parece-nos fundamental recorrer ao modelo que Lima (2003a:50-51)
apresenta, propondo duas distincdes fundamentais detetaveis na acdo organizacional, o plano
das orientacoes para a acdo organizacional e o plano da acdo organizacional. Neste capitulo
apresentamos, também, uma analise critica dos dados empiricos recolhidos nas observacoes
ndo-participante realizadas nas reunides do CME de “Torre da Roqueta”, procurando interpretar
as loégicas e dinamicas de acao que orientam os elementos deste 6rgao.

No capitulo IV debrucamo-nos sobre a fundamentacdo epistemologica e sobre a
metodologia da investigacao. Nas ultimas décadas as abordagens de natureza qualitativa tém
assumido um papel de destaque, pela frequéncia com que sdo convocadas para os trabalhos de
investigacdo em educacdo. A investigacdo qualitativa baseia-se numa metodologia que, de
acordo com Bogdan & Biklen (1994:11), “enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais”.

A metodologia de esfudo de caso privilegiou um enfoque no grupo de pessoas que
constituem o CME, o que nos permitiu estudar uma estrutura organizacional autarquica, em
profundidade, no que este 6rgdo tem de Unico e particular, procurando descrever as dinamicas e
l6gicas que orientam a acéo dos elementos que constituem o Conselho Municipal de Educacao
de um concelho do Minho litoral a que designaremos por “Torre da Roqueta”.

0 estudo do CME, numa perspetiva analitico-interpretativa das suas dindmicas e logicas
de acao, operou-se através de um conjunto de métodos, procedimentos e técnicas, com 0s quais
procuramos analisar e interpretar os fenomenos que constituem o nosso objeto de estudo. Assim
0 estudo operou-se recorrendo aos seguintes métodos de recolha de dados:

Pesquisa documental e bibliografica — Através da pesquisa documental pretendemos, a partir de
varias fontes documentais pesquisar informacdo que analisamos e categorizamos. Com a
pesquisa bibliografica convocamos, para o estudo, contribuicdes de diferentes autores com
relevancia na tematica que “ilustram” o estado da arte.

Andlise de documentacdo especifica (atas, regulamentos, regimentos, e outra documentacéo
produzida no ambito do CME) - A analise desta documentacdo especifica serviu para
complementar informacdo que se revelou Util para o objeto em estudo. Este método de recolha
de dados partiu de uma recolha prévia de documentos que foram analisados no seu conteudo.
Entrevistas semiestruturadas realizadas com elementos do CME e Diretor de

Agrupamento/Escola — Este método foi utilizado com o objetivo de captar o discurso proprio do
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entrevistado, recolhendo dados descritivos na sua linguagem que permitiram desenvolver,
intuitivamente, uma ideia sobre 0 modo como este interpretou a realidade e o sentido em que
desenvolveu as suas acdes.
Observacdo ndo-participante — Método aplicado a recolha de dados que se verificou nos
momentos de reunido do CME. A nao-participacdo prendeu-se com a opcao de nao interagir com
0 objeto de estudo, reduzindo ao maximo a interferéncia do observador.

O tratamento e a analise de dados foram a base do conjunto de procedimentos que
levaram a construcdo do texto, partindo da analise de outros documentos, no sentido que

Bogdan & Biklen (1994:205) apontam:

“envolve o trabalho com os dados, a sua organizacao, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura
de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a decisao do que vai ser
transmitido aos outros. Em ultima analise, os produtos finais da investigacdo constam de livros, artigos,
comunicacdes e planos de accao. A analise de dados leva-o das paginas de descricdes vagas até produtos
finais.”

No capitulo V apresentamos o contexto do caso, recorrendo a caracterizacdo do
concelho através dos seus indicadores socioculturais e socioeconomicos. Fazemos, também,
uma apresentacdo de dados referentes a area da educacao, debrucamo-nos sobre o CME de
“Torre da Roqueta” e fazemos uma sintese critica dos dados, tendo a andlise de conteudo
incidido sobre as fontes documentais consultadas, sobre os registos que resultaram da
observacdo ndo-participacdo nas reunides do CME, bem como sobre as transcricdes das
entrevistas que foram analisadas de acordo com o grau de profundidade e de complexidade que
estas podiam revelar ao nivel do nao dito e do implicito.

Por fim, concluimos que o CME é um dérgao formal, sem influéncia na coordenacéo e
articulacdo da politica educativa nacional com os agentes educativos e parceiros sociais locais. O
leque de atribuicdbes que o normativo confere ao CME ndo se traduz numa efetiva
descentralizacdo administrativa das medidas e politicas educativas, uma vez que um 6rgao que é
proposto como representante das comunidades educativas do concelho, promotor da
coordenacado da politica educativa local, encontra o ambito das suas acdes confinado a
abordagem de matérias exclusivamente técnicas e operacionais, restringindo-se a sua qualidade
de instancia de consulta. As competéncias acometidas ao CME tornam-se indcuas pela
impossibilidade de serem concretizadas, ja que as medidas e politicas de descentralizacao

permanecem enclausuradas no aparelho politico-administrativo central, sobejando a retorica da
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descentralizacdo, frequentemente expressa nos preambulos e articulados da producao

legislativa.

1. O tema e a justificacao

A tematica da descentralizacao, da autonomia e da territorializacdo das politicas
educativas torna-se um objeto de estudo aliciante pelo seu contexto complexo e paradoxal, na
mediada em que as orientacoes da producdo legislativa, nomeadamente as presentes na
Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP) e na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) que
apontam no sentido da descentralizacao e da autonomia, sao negadas pelas praticas e logicas
politicas que se revelam marcadamente centralistas.

A opcao por uma organizacdo politico-administrativa assente num modelo
descentralizado, através do reforco da importancia das autarquias, vem sendo apresentada
como uma solucéo para a diminuicao da influéncia direta do Estado sobre as areas que tutela.
Os estudos e propostas de orientacdo reformista do sistema educativo propdem a
descentralizacdo como promotora de melhorias no sistema. E nesta linha que a Proposta Global
de Reforma dos trabalhos desenvolvidos, no ambito da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE)2 propds a descentralizacdo regional e institucional como um dos cinco pilares
fundamentais da Reforma*. No campo da investigacao, a proposta de descentralizacdo das
politicas educativas para um nivel regional e local tem sido considerada fundamental, no sentido
que Fernandes (2005:62) refere, “para a construcao e consolidacdo da autonomia”.

O contexto de operacionalizacdo das medidas politicas que preconizam a

descentralizacdo ¢, portanto, um objeto motivante para um estudo que procure revelar as

3 A Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) foi criada através da Resolucdo do Conselho de Ministros n° 8/86, de
janeiro, com o intuito de identificar os problemas essenciais do sistema educativo portugués. A concepcao desta reforma
assenta, de acordo com o Relatdrio Final, CRSE (1988:14) em: “dois vectores fundamentais (...) por um lado, a correccao das
caréncias, disfuncionamentos e incoeréncias existentes; por outro lado a inducao de novas problematicas, novos contetidos e
novas formas de funcionamento que possam gerar uma atitude sistematica de dinamica criativa. Dois meses ap6s a tomada de
posse a Comissdo entregou ao Ministro da Educacdo o Projecto Global de Actividades que pretendia desenvolver, das quais
constavam: a) elaboracao de estudos sobre tematicas especificas; b) divulgacao desses estudos, apresentados sob formas
diversas, com recolha das opinides sobre eles formuladas; c) promocdo de debates e d) realizacdo de Encontros de
sensibilizacao para a ideia da reforma.

4 Esta orientacao esta presente no Relatério Final, CRSE (1988:15) quando se considera que “a racionalizacdo da administracéo
da educacao, orientada por uma decidida descentralizacéo regional e institucional e por um sentido participativo alargado” é um
dos cinco pilares da Reforma. Os restantes apontavam para “a concepcdo de uma escola pluridimensional, orientada para a
prossecucao do sucesso educativo de cada um; a elaboracdo de uma organizacdo curricular, marcada por preocupacdes de
modernidade, sentido de utilidade e respeito pelos valores da cultura portuguesa; o desenvolvimento de um subsistema de
formacao técnica e profissional orientado por uma matriz coerente e aberta de valorizacdo e de creditacdo de accdes de
formacao profissional integradas ou articulaveis com a educacao escolar; a adopcao de novos modelos de formacao e gestao dos
agentes educativos, designadamente através de maior exigéncia qualitativa na formacao inicial e continua dos professores e da
aprovacao de um estatuto dignificador das carreiras técnicas de educacao.”
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incongruéncias entre o discurso normativo e a realidade, assinalando as ambiguidades entre a

palavra e a pratica que Lima (1997:48) deteta quando refere que

“Porém recusando uma légica de transferéncia de poderes, a administracdo da educacao
continuara a reger-se por um figurino centralizado com discursos descentralizadores, mas com praticas
predominantemente desconcentradas. Pode, desta forma, decretar-se a autonomia, de forma discursiva,
atomizada e em boa parte enclausurada nos textos, em vez de transferir poderes e de criar regras que
sejam articulaveis com praticas de autonomia em construcao no local.”

A motivacdo para a abordagem do tema resulta da nossa condicdo de elemento da
estrutura concelhia de acompanhamento de transferéncia de competéncias do Ministério da
Educacao para o municipio de “Torre da Roqueta”, no ambito do Decreto-Lei n° 144/2008, de
28 de Julho. Esta participacdo conduziu ao tratamento de matérias no ambito das medidas
politicas de abertura a descentralizacdo e territorializacdo das politicas educativas. As reunides
desta comissao permitem percecionar que a transferéncia de competéncias opera-se em torno
de trés atores, estando o Ministério da Educacdo (ME) representado pela estrutura
desconcentrada designada por Equipa de Apoio as Escolas (EAE), na figura da coordenadora, o
municipio pelo diretor do Departamento da Educacdo e Qualidade de Vida e pelo chefe da
Divisao de Educacao do municipio e os agrupamentos de escolas pelos diretores ou elementos
das direcdes com competéncias delegadas. O processo tem decorrido com a normalidade
institucional expectavel, sendo possivel, em alguns momentos e em relacdo a determinadas
matérias, detetar tensdes entre o Poder que transfere e o Poder que recebe, numa légica de
enfraguecimento da parte da estrutura desconcentrada do ME, e de fortalecimento por parte do
municipio. Neste contexto, aos agrupamentos de escolas resta posicionarem-se de modo a que,
das alteracdes introduzidas pela transferéncia das competéncias ao nivel da gestdo do pessoal
ndo docente, do funcionamento das AEC do 1° CEB e da gestdo do parque escolar do 2°e 3°
CEB, nao resultem perdas em relacao a realidade anterior e, se possivel, beneficiem do novo
quadro.

A esta motivacao inicial sucedeu a analise efetuada aos registos de atas de reunides de
alguns Conselhos Municipais de Educacdo que nos permitiu verificar a consideravel frequéncia
com que as reunides dos CME se esgotam com o tratamento de matérias técnicas e
operacionais que consideramos de relevancia questionavel para um 6rgao que deve promover e

coordenar a educacao ao nivel local.

10
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2. Os objetivos do estudo

Pretendemos com esta abordagem analisar um 6rgao da organizacao administrativa
autarquica, partindo de um estudo em profundidade, tentando compreender que légicas de acao
orientam os seus membros, que dindmicas assumem e em que medida se verifica a
territorializacdo das politicas educativas como resultado da acdo do CME, convocando para o
efeito metodologias de investigacdo qualitativas que permitam:

a) Interpretar os processos de implementacao das medidas politicas propostas no Decreto-Lei n.°
7/2003 de 15 de Janeiro;

b) Verificar se a transferéncia de poderes do ME confere as autarquias os instrumentos
necessarios a uma efetiva territorializacao das politicas educativas;

c) Analisar de que forma o CME é apropriado pelos seus membros e que logicas de acao se
desenvolvem neste orgao;

d) Esclarecer o modo como um grupo de atores representativos dos mais variados setores da
“sociedade concelhia”, desde o setor publico ao privado, do tecido empresarial as instituicdes de
servico social, conduz a sua acao num quadro de exercicio de competéncias;

e) Analisar e compreender de que forma as deliberacées do CME, ao nivel dos projetos de
desenvolvimento educativo, refletem articulacdes com os projetos educativos das escolas.

Concebemos as légicas de acao dos poderes locais, na perspetiva de que estas poderdo
desempenhar um papel relevante induzindo novas formas de administracdo do sistema

educativo, como Lima (2011a:66) refere,

“E por isso indispensavel garantir as condicdes politicas, administrativas e financeiras necessarias
a generalizacdo, diversificacdo e aprofundamento da(s) autonomia(s), o que implicara uma mudanca de
paradigma de administracdo do sistema [actualmente centralizado - desconcentrado], assim parcialmente
arrastada por logicas e iniciativas locais que, em certos casos, vao ja a frente nesse caminho.”

3. A formulacéo do problema

A tematica da descentralizacao e territorializacdo das politicas educativas é, cada vez

mais, um dominio realcado, integrando os discursos produzidos nas esferas macro politicas, no

sentido de enunciarem formas de descentralizacdo de competéncias e recursos que estdo sob a

tutela do Estado. Numa logica de legitimacao do proprio discurso, varios autores consideram que

11
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descentralizacéo, territorializacéo e autonomia sao conceitos que se revestem de um significado

retorico que Ferreira (2003:1) realca, ao referir que

“diversas nocdes, como, autonomia, participacao, projecto, contrato, parceria, partenariado, territorio e
comunidade, tém sido abundantemente utilizadas, quer no plano da accao local quotidiana, quer ao nivel

das politicas publicas que se tém voltado para o local como forma de relegitimacéo da accéo estatal.”®

A producdo legislativa que propde a descentralizacdo e territorializacdo das politicas
educativas vem atribuindo um maior nimero de competéncias as autarquias, configurando uma
alteracdo do modelo de administracao da educacao, surgindo na linha do que a ex-ministra da
Educacao, Maria de Lurdes Rodrigues preconizava ao defender que em matéria de educacdo o
Estado deveria exercer funcdes de regulacao ao nivel do curriculo e de controlo dos resultados
escolares, deixando que os dominios da operacionalizacdo se efetuasse a nivel local. Nesta
perspetiva estamos perante uma organizacao politico-administrativa que prevé duas instancias, o
Estado e os municipios, atribuindo-lhes papéis diferentes na regulacdo da educacao que Barroso

(2006:56-57) propde, referindo que

“a regulacdo nacional remete para formas institucionalizadas de intervencdo do Estado e da sua
administracdo na coordenacéo do sistema educativo [...] a microrregulacdo pode ser definida como o
processo de coordenacdo da accdo dos actores no terreno que resulta do confronto, interaccéo,
negociacdo ou compromisso de diferentes interesses, logicas, racionalidades e estratégias.”

No final da década de noventa surgem os Conselhos Locais de Educacao (CLE), através
da Lei 159/99, de 14 de setembro, substituidos posteriormente pelos Conselhos Municipais de
Educacao (CME) através do Dec-Lei n.°7/2003, de 15 de janeiro. Mais recentemente, com a
publicacdo do Decreto-Lei n.°144/2008, de 28 de julho, o poder central transfere uma série de
competéncias para as autarquias. Estas medidas vém sendo implementadas num quadro
legislativo que constitui “uma nova geracdo de medidas de politicas locais e sociais de
proximidade, assentes em passos decisivos e estruturados no caminho de uma efectiva
descentralizacao de competéncias para 0s municipios™e.

E sob estes designios que o CME ¢ criado, como um 6rgdo/instancia’ de coordenacao e

consulta, surgindo num contexto de renovacdo, como forma de alterar a inoperancia do 6rgao

5 Ferreira aponta para a necessidade da analise sociolégica se debrucar sobre as novas estratégias de acdo estatal,
designadamente as que recorrendo aos conceitos de descentralizacdo e territorializacdo, recontextualizam as politicas publicas.

¢ Preambulo do Decreto-Lei n° 144/2008, de 28 de Julho.

7 No normativo sao utilizados dois significantes para referir o mesmo significado o que introduz ambiguidade ao nivel da
compreensao semantica.

12
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revogados.
Este contexto suscita-nos as seguintes consideracdes:
a) Ao assumir a existéncia meramente formal dos CLE, o legislador tera introduzido
alteracdes, ao nivel das competéncias dos CME, que levam a diferentes apropriagdes por
parte do seus membros ou, pelo contrario, ao fazé-lo, decreta formas retoricas de
descentralizacao que conduzirao a logicas de acao rotineiras e ritualizadas.
b) As competéncias atribuidas aos CME tém como objetivo coordenar e consultar a
politica educativa a nivel local, articulando a intervencdo dos agentes educativos e dos
parceiros sociais, analisando e acompanhando o funcionamento do sistema educativo,
propondo as acdes consideradas adequadas para a obtencao de maiores niveis de
eficiéncia e eficacia do mesmo. O facto de se perspetivar a acdo de um érgao em torno
da prossecucdo de critérios de eficiéncia e eficacia, numa perspetiva de racionalidade
economica, indicando uma linha que subalterniza critérios de natureza pedagogica,
problematiza a concretizacdo da democratizacao do ensino.
c¢) Quanto a substancia das competéncias descentralizadas, torna-se necessario
perceber se estas propiciam a territorializacao das politicas educativas.
d) Os elementos que integram o CME representam estruturas da mais variada natureza
e, portanto, os mais variados interesses, pelo que importa questionar que tipo de
interacdes se opera entre estes atores e que posicionamentos sao assumidos perante a
“negociacao” de determinados assuntos.
e) O processo de tomada de decisdo no CME ¢, também, outra dimensao de analise que
importa abordar, no sentido de percebermos se o érgao funciona num modelo de
participacao de matriz horizontal ou, pelo contrario, se a verticalidade é transportada da
estrutura que é representada.
f) Por ultimo, interessa questionar se a representatividade da autarquia neste o6rgao

indicia a municipalizacao da educacao.

4. A pergunta de partida

Que dinamicas e légicas orientam a acao dos elementos do CME?

8 No preambulo do Decreto-Lei n® 7/2003, de 28 de Julho, o legislador alude a necessidade de suprir uma lacuna verificada com
os CLE, que refere terem resultado numa intervencdo meramente formal que, em termos reais, nada acrescentaram. Dai a
necessidade da criacdo de um orgao autarquico com o enquadramento do CME.
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4.1 Outras perguntas de investigacao

a) Em que medida o Estado Central e o Estado Local garantem justica, equidade e democracia
ao sistema educativo?

b) Em que medida as deliberacdes do CME se orientam numa logica de descentralizacao e
territorializacao das politicas educativas?

c) Em que medida as acdes da autarquia, na area da educacéo, sao induzidas por influéncia do
CME?

d) Em que medida os processos de participacdo no CME refletem modelos de participacao
horizontal?

e) Em que medida a apreciacao que o CME faz dos projetos educativos, que se desenvolvem no
municipio, reflete interesses e logicas do local expressas sob a forma de prevaléncia de

principios pedagogicos?

5. Formulacao de um corpo de hipéteses

5.1. Hipétese Central (HC)

O CME ¢é um drgao criado no quadro de uma pretensa orientacdo politica de
descentralizacdo administrativa que, pela sua qualidade consultiva e funcionamento burocratico,
nao possui a relevancia necessaria ao surgimento de uma politica local de educacao,

representando uma estrutura com valor meramente formal.

Partindo da hipotese central, torna-se necessario considerar alguns aspetos que
conferem sentido a abordagem do tema, através da formulacao das seguintes sub-hipoteses:

Sub-hipétese 1 (H1) - O CME é uma forma de legitimacao do Poder Central.

Sub-hipétese 2 (H2) - Os representantes do Ministério da Educacado e da Autarquia

determinam a agenda e o funcionamento das reunides do CME.

Sub-hipétese 3 (H3) — A coordenacao do Projeto Educativo Municipal com os Projetos

Educativos dos Agrupamentos/ Escolas, efetuada pelo CME, tem uma articulacdo débil

com 0s objetivos educativos de ambos.

Sub-hipdtese 4 (H4) - As recomendacdes do CME, no ambito da reorganizacao da rede

escolar, ndo influenciam as decisdes do Poder Central.
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CAPITULO | - POLITICA EDUCATIVA E PODER LOCAL

Neste capitulo abordamos o sentido que tomaram as decisdes politicas e as medidas
administrativas subsequentes, assinalando os momentos historicos das politicas educativas num
periodo cronologico que se estende desde a segunda metade do Século XVIII até ao presente.
Uma retrospetiva que tome por objeto a histéria do ensino em Portugal permite identificar os
periodos de producao legislativa que contribuiram, propiciando ou obstaculizando a
descentralizacao e a territorializacdo da educacéao.

Em quatro décadas de regime democratico temos assistido a uma vontade politica de
concessao de competéncias as autarquias, consubstanciada em medidas politicas que, em
matéria de educacdo, vem atribuindo novos poderes aos municipios, concedendo-lhes,
pretensamente, maior amplitude na intervencdo social e comunitaria. E do ponto de vista
histérico que pretendemos verificar se as medidas que determinaram a transferéncia de
competéncias da administracao central se concretizaram na criacao de uma dimenséao local da

educacao.

1. A educacéo e a dimensao local em Portugal

Temos presente o cunho vincadamente centralizador em termos politicos, econdmicos,
sociais, culturais e administrativos que marca indelevelmente o passado e o presente nacional. A
dimensdo local existente ¢ um reflexo do contexto referido, em que as experiéncias, sendo
intermitentes ao longo da histéria, deixaram um rasto fugaz. Exclui-se deste paradigma
administrativo centralizador a realidade das autarquias e das regides autonomas referidas por
Barreto (1984:191) ao considerar que “as duas principais excepcdes nesta evolucdo sao a
eleicao livre dos 6rgdos autarquicos e a criacado, desde 1976, das regides autonomas dos Acores
e Madeira”

Com a Revolucdo de 25 de Abril de 1974 recupera-se o regime politico democratico
sendo historicamente reposto o poder local, através da eleicao por voto direto e universal. Esta
nova realidade politica vai permitir que surja e se desenvolva o conceito de /oca/ comportando a
ideia de um modelo de democracia participativa, perspetivando um maior envolvimento das

pessoas nas decisdes e na construcdo do seu préprio futuro. Trata-se, portanto, de uma logica
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do primado do humano como fundamento para as dimensdes que promovem a sua propria
emancipacao e desenvolvimento.

Em Portugal a historia atribui um papel secundario as autarquias na administracéo de
dominios tradicionalmente centralizados como é o caso da educacdo. O século XX reforcou, no
mundo ocidental, uma centralizacao estatal, resultando dai sistemas publicos de ensino que
tinham como finalidade centralizar, unificar e integrar, em contraponto com uma logica de
descentralizacao e territorializacdo. Entendemos esta realidade nos mesmos termos em que

Barreto (1984:200) a carateriza

“As dinamicas autarquicas, municipalistas ou eventualmente regionalistas foram longamente
reprimidas, a tal ponto que se tornaram bem fracas as realidades institucionais ou mesmo culturais em
que poderiam assentar aspiracdes descentralizadoras.”

Os discursos oficiais, nas ultimas décadas, apropriaram-se da dimensao do /oca/ como
estratégia para a sua propria religitimacéo, em resposta a sua incapacidade para a resolucao de
problemas sociais que surgem como consequéncia da precariedade das condicées de vida das

pessoas. Nesta perspetiva, Ferreira (2003:1) refere-se a este interesse, considerando-o

“associado a crescente complexidade dos problemas sociais do desemprego, da pobreza, da exclusdo — e
da sua também crescente visibilidade social, politica, cientifica e mediatica, — os quais emergiram ou se
agravaram durante este periodo, e a incapacidade demonstrada e reconhecidas pelos proprios poderes
publicos centrais de encontrarem solugdes para os mesmos.”

Delegando a esfera das competéncias operacionais as autarquias, o Estado tende a
afastar-se, para somente regular, deixando a responsabilidade de resolucdo dos problemas aos
atores locais que podem ser 0s municipios, as associacdes ou 0S grupos que representam os
interesses locais. Esta logica de acéo estatal € o contexto atual da producao legislativa no campo
da educacao. Outras légicas terdo constituido, no passado, a orientacdo das politicas educativas

em Portugal.

1.1 Perspetiva diacronica

Nas fontes primarias e secundarias que ilustram a histéria do ensino em Portugal
identificamos a diacronia da publicacdo e implementacdo de medidas que, de algum modo,
obstaculizaram, induziram ou tiveram por horizonte a descentralizacdo e territorializacao das
politicas educativas. Dos alvaras aos decretos-lei, assistimos as sucessivas reformas do ensino

em Portugal. Todas se apresentaram como forma de substituir a inoperancia da anterior,
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justificando-se com o estado deploravel ou cadtico do ensino. Desde o alvard de 28 de Junho de
1759, até ao Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril, percorremos o friso cronolégico das
medidas politico-administrativas que ilustram, propiciando ou obstaculizando, a descentralizacao

e a territorializacao da educacéao.

1.1.1. Na Reforma Pombalina

0 ano de 1750 marca o inicio do reinado de D. José |. O Pais encontra-se mergulhado
numa situacao de crise econdmica, apesar das riquezas provenientes do Brasil. Debate-se com
situacdes problematicas a varios niveis, ressaltando a necessidade urgente de modernizacao da
organica administrativa do Pais.

E com a intencdo de proceder a alteracdes estruturais da maquina estatal que, no
campo da educacao, surge o alvard de 28 de Junho de 17599, mandado publicar pelo Secretario
de Estado de Sebastiao José de Carvalho e Melo, sendo este homem de Estado que mais tarde
viria a receber o titulo de Marqués de Pombal. A publicacdo desta medida politica surge em
consequéncia da expulsdo da Companhia de Jesus e como resposta a necessidade de organizar
0 estado cadtico em que o ensino ficou em virtude de, até entdo, se encontrar quase que
exclusivamente nas maos dos Jesuitas. Apresentando uma série de determinacdes sobre a
educacao do reino, do alvara Importa-nos, pela orientacdo que pretendemos dar a este estudo,

assinalar o surgimento, pela primeira vez na histéria do ensino portugués, de uma figura

9 Carvalho (2001:429) refere que o alvard de 28 de Junho de 1759 “constitui a primeira providéncia no sentido de dar remédio a
calamitosa situacao escolar em que o pais se encontrava”, tratando-se “de um documento da mais elevada importancia para a
histéria do ensino em Portugal por ser por ele que se pde termo a duzentos anos de actividade pedagogica ininterrupta da
Companhia de Jesus”. No entanto, embora o termo reforma seja utilizado no proprio documento, o autor defende que esta
medida nao pode ser considerada uma reforma do grau de ensino a que se destinava, o das Escolas Menores, assim designado
fazendo a separacdo com os estudos superiores. O que esta medida do Ministro de D. José introduz é uma metodologia diferente
do que até ai era praticado pelo método de ensino jesuitico, curiosamente apresentando, ndo um método de ensino novo, mas
anterior, seguido ha duzentos anos. Para além desta alteracao o Marqués de Pombal promoveu outras medidas importantes ao
criar a Aula do Comércio e a Directoria Geral dos Estudos. No entanto, € ao nivel do ensino universitario que se verifica
efetivamente uma vontade de modernizacdo, com a proposta de alteracdo de conteldos programaticos e metodoldgicos,
procurando colocar a Universidade de Coimbra no mesmo patamar das suas congéneres europeias, propiciando um incremento
do ensino cientifico, através da criacao das Faculdades de Medicina e Matematica. Em Coimbra, sob a sua tutela, é construido o
Hospital Escolar, o Teatro Anatomico, o gabinete de Fisica Experimental e o Jardim Botanico. E sob os designios da modernidade
que, no periodo da reforma pombalina, a Universidade de Coimbra se distribui por seis faculdades: Teologia, Canones, Leis,
Medicina, Matematica e Filosofia. Este incremento dos estudos superiores em Portugal leva a que Carvalho (2001:465)
considere que: “A reforma pombalina da Universidade é uma obra de grande merecimento na sua estruturacao, e os Estatutos
que a definem colocam-nos numa posicao digna da Europa do tempo”, ressaltando a ideia de que a reforma pombalina se
operou muito mais ao nivel do ensino universitario do que ao nivel anterior, o das Escolas Menores.
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subordinada ao poder central, o Diretor-Geral dos Estudos® que tinha como principal
incumbéncia vigiar o cumprimento da execucao das determinacdes exaradas em forma de lei.
Uma entidade, no entendimento de Carvalho (2001:431) “equivalente a um actual Director-Geral
do Ensino”. E, também, através deste alvara que se determina a criacdo das designadas escolas
gratuitas de Gramatica Latina, estabelecidas em cada um dos bairros de Lisboa e por todas as
cidades e vilas do Pais. Da vigéncia da tutela pombalina sobre os assuntos da educacao,
decorrida no periodo entre 1759 e 1773 relevamos, como fizemos com a criacdo do Director-
Geral dos estudos, a pertinéncia para o estudo das consequéncias da expulsdo dos jesuitas, fato
que obrigou o Estado a assumir a tutela do ensino, configurando uma estatizacdo que se refletiu
numa perda de poder dos municipios identificada por Fernandes (1998:29) ao referir que “a
estatizacdo do ensino vem, portanto, desapossar os municipios de uma funcao exercida desde o
século XV, a tal ponto que parece legitimo falar da desmunicipalizacdo do ensino publico.” E,
também, criado pela primeira vez por alvard, em toda a Europa, o Subsidio Literdriot que
estabelece um procedimento para obtencdo de recursos para o financiamento das despesas
com a educacao.

A orientacéo centralizadora que carateriza este periodo confirma-se tanto com a criacao
da Direccao-Geral dos Estudos, uma estrutura centralizadora liderada pelo Director-Geral dos
Estudos a quem competia fiscalizar a aplicacdo das determinacdes legisladas no alvard, bem

como com o inicio historico da centralizacdo/estatizacao do ensino.

© A primeira e mais importante das determinacdes do a/vard ditava que: “1 - Havera hum Director dos Estudos, o qual serd a
Pessoa, que eu for servido nomear: Pertencendo-lhe fazer observar tudo o que se contém neste Alvara: E sendo-lhe todos os
Professores subordinados na maneira abaixo declarada.2 - O mesmo Director tera cuidado de averiguar com especial exactidad o
progresso dos Estudos para me poder dar no fim de cada anno huma relacad fiel do Estado delles; ao fim de evitar os
abusos,que se forem introduzindo: propondo-me ao mesmo tempo os meios, que lhe parecerem mais convenientes para o
adiantamento das escolas. ”

1 Por alvaras de 3 de Agosto de 1772 e de 6 e 11 de Novembro de 1772 é criado o Subsidio Literdrio, apresentado como meio
de financiamento do salario dos 837 docentes que iriam ser colocados nas escolas criadas pelo plano de Escolas Menores. O
plano consistia na criacao de uma rede de escolas que se estendesse por todo o Continente, Ilhas e colonias em Africa, Asia e
Brasil. Deveria, ainda, indicar todos os locais onde estas funcionariam, bem como o nimero de nomeacdes de mestres de ler e
de professores de Latim, de Grego, de Retorica e de Filosofia. O documento concretiza um novo modelo de sistematizacao que
Romulo de Carvalho considera indispensavel ao funcionamento de um organismo estatal ao criar 837 lugares que deveriam ser
ocupados por mestres e professores. O subsidio literario obteria as suas receitas através da aplicacdo de impostos no Continente
e llhas, consistindo no pagamento de 1 real por canada de vinho, 4 reis por canada de aguardente e 160 reis por pipa de
vinagre. No Brasil e Africa, 1 real por cada arratel de carne cortada nos acougues e 10 reis por cada canada de aguardente que,
também, eram pagos pela mesma bebida em Goa e Macau.
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Apesar do intuito das alteracdes introduzidas tender para um ensino tutelado pelo
Estado, os resultados obtidos revelaram as resisténcias que ocorreram no percurso da
teorizacao a implementacao. Em 1772, treze anos apos a publicacao do alvard de 28 de Junho,
um relatorio sobre o estado do ensino apresenta uma situacao deploravetz das Escolas Menores.
Os professores continuam a usar as gramaticas jesuitas de Manuel Alvares que haviam sido
proscritas por Sebastido José de Carvalho e Melo. Por outro lado, o Estado ndo atende as
queixas do Director-Geral que exigia uma fiscalizacdo da aplicacdo das medidas constantes do
alvard de 28 de Junho de 1759. Exemplificativo do desnorte administrativo é o facto de o Diretor-
Geral ter recebido o seu vencimento, pela primeira vez, seis anos apds o inicio de funcdes. E o
adensar de situacdes de incumprimento das medidas legislativas publicadas em alvaras, leis,
avisos, decretos e portarias que ira culminar com a mudanca de tutela das Escolas Menores
que, pelo alvard de 4 de Junho de 1771, passam a ser administradas e dirigidas pela Real Mesa
Censoria®, organismo estatal criado inicialmente para reformar o sistema de censura e que
passa a administrar a educacdo. A alteracao declara a ineficacia da Direccdo-Geral dos Estudos,
revelando a capacidade que os aparelhos administrativos de controlo tém de se reorganizar,
adaptando-se. Esta reconfiguracdo de estruturas ou orgdos da administracdo central é referida
por Lima (2011a:57) ao considerar que “se a politica ndo muda, o aparelho centralizado da

administracdo escolar permanece, ainda que possa registar alteracées morfologicas.”

12 A administracdo pombalina tenta reconfigurar o ensino fruto de uma desordem generalizada, em resultado do que Carvalho
(2001:437) considera serem os “fraquissimos resultados obtidos com a execucao do alvard de 28 de Junho de 1759". Esta
reconfiguracao vai atribuir a tutela dos Estudos das Escolas Menores a Real Mesa Censoria, instituicio originalmente criada para
a reforma do sistema de censura, a qual, de acordo com Carvalho (2004:452), passa a ser “ cometida (...) toda a Administracao
e Direcgao dos Estudos das Escolas Menores, incluindo ndo s6 o Real Colégio de Nobres, mas todos e quaisquer outros Colégios
e Magistérios que for servido mandar erigir para os Estudos das primeiras idades”. A marca de uma linha politica de cunho
centralizador esta presente, quando se define que a administracédo e direcéo do ensino nao universitario devem ser exercidas por
um organismo, ao tempo a Real Mesa Censoria.

13 A Real Mesa Censoria foi criada por alvard de 5 de Abril de 1768, durante o Governo de Pombal, com o intuito de transferir das
méaos da lgreja para o controlo direto do Estado a censura dos livros e publicacdes consideradas perturbadoras em matéria
religiosa, politica e civil que dessem entrada em Portugal, funcdo esta que até aqui cabia a Inquisicdo, aplicando penas
pecunidrias e corporais contra os que transgredissem as regras. Composta por funcionarios régios e membros eclesiasticos,
embora estes Ultimos desempenhassem a sua funcao dentro de uma instituicdo do Estado. A Real Mesa Censdria era constituida
por um presidente e sete deputados ordinarios, sendo um deles inquisidor da Mesa do Santo Oficio da Inquisicao. De entre os
deputados ordinarios contavam-se, entre outros, o Dr. Francisco da Luz Faria Pereira Coutinho, reformador da Universidade. A
22 de Abril de 1768 foi designado presidente desta Mesa o arcebispo de Evora, D. Frei José de Nossa Senhora da Porta,
conselheiro de Estado, regedor da justica e inquisidor-geral do Santo Oficio, mais conhecido por Cardeal da Cunha. A Real Mesa
Censoria teve também a seu cargo, por alvara de 4 de Junho de 1771, a administracdo dos estudos das Escolas Menores e a
direcédo do Real Colégio dos Nobres e outros colégios vocacionados para os estudos dos mais novos, ao mesmo tempo que
elaborou as listas dos professores e das terras onde iriam ser colocados, tendo criado para sua remuneracao um novo imposto
(subsidio literario) por alvaras de 3 de agosto de 1772 e de 6 e 11 de Novembro de 1772. A Real Mesa Censodria foi extinta a 21
de Junho de 1787 e substituida pela Mesa da Comissdo Geral sobre o Exame e Censura dos Livros. In Infopédia [Em linha].
Porto: Porto Editora, 2003-2011. [Consult. 2011-11-18].
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Em 06 de Maio de 1772 manda o Marqués que se publique a reforma dos £studos
Menores, criando quinhentas escolas oficiais em cidades e vilas do reino. Neste diploma,
considerado a fundacdo da instrucdo primaria em Portugal, as Camaras cabia o dever de
fornecer as habitacdes necessarias aos professores que ai fossem colocados, numa légica de
complementaridade a implementacéo da lei.

As reformas efetuadas no periodo pombalino orientaram-se, fundamentalmente, em trés
direcdes. Pelo controlo da educacao pelo Estado, pela secularizacdo do ensino, retirando a
influéncia que a Igreja detinha sobre a educacéo e pela criacdo de um curriculo padrao. Estas
orientacdes fundam o modelo de estatizacdo da educacdo em Portugal, imprimindo-lhe o cunho

centralizador verificavel até hoje, de acordo com o que Fernandes (1992:61) identifica,

“a partir das reformas pombalinas inicia-se o periodo da superintendéncia do estado sobre a educacao
escolar que caracteriza a Epoca Moderna e contemporanea com o consequente afastamento da Igreja dos
centros de decisdo politica educativa e da administracao dos estabelecimentos de ensino.”

A morte de D. José |, em 24 de fevereiro de 1777, apressa a queda politica do Marqués
de Pombal, figura incontornavel dos vinte e sete anos do reinado do monarca, pela forma
poderosa e violenta como governou o Pais. Relativamente ao campo da educacdo as
transformacdes por ele introduzidas ao nivel das estruturas pedagdgicas foram de tal modo

profundas que marcam um periodo de cisao irreversivel com o passado.

1.1.2. No periodo Pds-Reforma Pombalina e anterior a Revolucao Liberal

No periodo subsequente a reforma pombalina as alteracdes operadas ao nivel das
estruturas da administracao e direcao do ensino ocorreram através da extingao e substituicao de
organismos estatais. Assim, em 1787, D. Maria | extingue a Real Mesa Censoéria e cria um novo
orgdo para tutelar os Estudos Menores. A Real Mesa da Comissdo Geral sobre o Exame e
Censura dos Livros toma a seu cargo os Estudos Menores do reino, a inspeccao do Real Colégio
dos Nobres® e a administracdo do Subsidio Literario. Ocupando-se da vigilancia censoria sobre

os livros, temendo que os rumores que se ouviam de Franca irrompessem pelo reino, este

4 Em 7 de Margo de 1761 é criado, em Lisboa, o Colégio Real dos Nobres que como refere Carvalho (2001:446) “. Nao foi uma
Escola Militar [...] mas uma escola civil com a particularidade de ser destinada a nobres”. Considera, ainda, Carvalho (2001:452)
que a criacao do colégio, a par da publicacdo do a/vard de 28 de Junho, foram os dois acontecimentos de maior relevo no campo
do ensino em Portugal apds a expulsao da Companhia de Jesus, defendendo que: “um aspecto notavel, extremamente positivo
desta instituicdo, foi a organizacdo, no colégio, de um Gabinete de Fisica Experimental para o qual se adquiriu ou mandou
construir valiosissimo material didactico que nos colocou, nesse aspecto, ao nivel do que entdo havia de melhor em toda a
Europa
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organismo tentou afastar as vozes que anunciavam a republica que, em Franca, viria a ser
proclamada em 1792. Os livros eram, entdo, no registo de Carvalho (2001:493) “o mais
perigoso veiculo das ideias subversoras da estabilidade dos Governos”. Em 17 de Novembro de
1794 é extinta A Real Mesa da Comissao Geral sobre o Exame e Censura dos Livros, sendo
declarada incapaz de travar o movimento das ideias republicanas que ja assolavam o reino.
Substituida pela Junta da Directoria Geral dos Estudos e Escolas destes Reinos, sediado na
Universidade de Coimbra, o novo organismo central organiza as estruturas burocraticas de
controlo dos Estudos Menores, com o intuito de recolher informacao sobre o processo escolar.
Em resultado das suas competéncias, é organizado em 1801, a nivel nacional, um inquérito com
fins estatisticos onde deveriam constar os nomes dos alunos, o seu aproveitamento e as suas
qualidades pessoais, entre outras particularidades. Fica determinado pela Junta que estes dados
passariam a ser enviados pelas escolas no final de cada ano letivo.

E, também, este orgdo que define o conjunto de condicdes necessarias para a
lecionacao®. Em 1809, a Junta instaura na cidade de Lishoa e arredores, um sistema de
inspecdo escolar que incide sobre a atividade dos mestres®. As medidas de D. Maria |
incrementam o numero de Escolas de Primeiras Letras aumentando das 526, do periodo
pombalino, para 722. No entanto, a secularizacdo do ensino sofre uma inversdo, nao soé pela
permissao da lecionacao do ensino elementar e médio, como pela atribuicdo da exclusividade do
ensino da Filosofia Racional aos conventos, facto que conferiu a rainha a designacdo de
“viradeira” por ter reposto beneficios ou posicées que instituicdes ou pessoas tinham visto ser

retiradas pelo ministro de D. José .

1.1.3. No Liberalismo

A Revolucdo Francesa transporta consigo um novo ideario que atende aos que ansiavam
por liberdade e igualdade. O poder déspota duma monarquia autoritaria que reinava sobre o
analfabetismo induziu a nova ordem liberal, fundada num sistema representativo, num regime

constitucional, no sufragio censitario e no liberalismo econémico. A mentalidade iluminista,

15 Relativamente a simplicidade dos critérios para a contratacdo dos professores Carvalho (2001:497-498) refere que: “Os
concorrentes ao professorado seriam examinados por um juri que os interrogaria nao so sobre as matérias que iriam ensinar
como sobre 0s respectivos métodos de ensino (...) o candidato a mestre deveria provar, oralmente, que sabia ler e, por escrito,
que conhecia as quatro operacgdes aritméticas, todas as letras mailsculas e minusculas do alfabeto e o catecismo.”

16 Carvalho (2001:498) “Competia a inspeccao a juizes de crime e aos corregedores (...) que vigiavam o comportamento dos
mestres e que atestavam, documentalmente, a seu respeito. SO perante o atestado comprovativo de que cumpriam os seus
deveres com o necessario escrupulo tinham direito a receber o seu magro salario.”
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crente numa atitude geral do pensamento e da acao do individuo, encontra neste as faculdades
e 0 envolvimento politico-social necessarios a criacao de um mundo melhor. A aversao a
ignorancia, tida como um obstaculo do progresso, refletia um ideario que, atribuindo ao Estado o
dever de formar os cidadaos, preparando-os para um papel ativo social e politicamente, abriria
as portas a democracia.

Em 1820, no Porto, da-se a Revolucdo Liberal. Os revolucionarios estabelecem como
prioridade a estruturacdo dos principios liberais, através de uma Constituicdo que registe o
idedrio liberal, substituindo a Monarquia Absoluta pela Monarquia Constituinte ou Liberal.
Pretendem, ainda, que seja garantida a separacao dos poderes executivo, legislativo e judicial.

As Cortes Constituintes?, instaladas em Lisboa, em janeiro de 1821, conferindo assim a
capital o estatuto de centro de decisao politica, fazem publicar a 23 de setembro de 1822 a
Constituicdo Politica da Monarquia Portuguesa com a apresentacao de 240 artigos.

Nao obstante o papel relevante atribuido a instrucao pelos liberais, considerando-a
fundamental para formar cidaddos com o objetivo de os tornar mais ativos politica e
socialmente, o que se verifica na Constituicdo, em matéria de educacdo, é a existéncia de
somente trés artigos®® que relegam o ensino para uma posicao modesta nas prioridades da
politica liberal.

Sado convulsdes politicas e sociais que, durante este periodo, caraterizam o recuo do
ideario liberal, ofuscado pela reacdo conservadora liderada pelo segundo filho de D. Jodo V, D.
Miguel que, em 1823 provoca a Vilafrancada, repondo o absolutismo. D. Joao V apoia a rebeliao
e anuncia a revogacao da Constituicdo, propondo uma nova redacao. Promulga uma série de

disposicdes que repdem a situacao anterior a revolucao. Numa destas disposicoes revoga o

v“E nas Cortes Geraes, Extraordinarias, e Constituintes, também chamadas de Soberano Congresso, cortes que elaboraram a
Constituicao de 1822, que devemos procurar as raizes historicas da Assembleia da Republica. Os representantes da nacao
foram eleitos através do sistema eleitoral consagrado na Constituicdo liberal espanhola de Cadis de 1812, apenas com algumas
adaptacoes a realidade portuguesa. A Nacdo Portuguesa é representada em Cortes, a soberania reside essencialmente em a
Nacao. Nao pode porém ser exercida senéo pelos seus representantes legalmente eleitos", ou seja, pelos deputados das Cortes,
a quem cabe exclusivamente fazer a Constituicdo, sem dependéncia de sancdo do Rei. As Cortes de 1822 eram formadas por
uma sé camara, eleita por um periodo de dois anos, por sufragio directo, secreto e sem caracter universal, ja que nao podiam
votar, entre outros, os menores de 25 anos (com algumas excepcdes referentes aos militares ou a cidadaos casados com mais
de 20 anos), as mulheres, os "vadios, os regulares e os criados de servir'.In Assembleia da Republica [Consult. 2011-11-24].
Disponivel em http://www.parlamento.pt/Parlamento/Paginas/aspx

18 A Constituicdo de 1820 contempla no seu articulado, no Capitulo IV - Estabelecimentos de Instrucao Publica e de Caridade, os
artigos que fazem referéncia a instrucao:

“ Artigo 237° - Em todos os lugares do reino, onde convier, havera escolas suficientemente dotadas, em que se ensine a
mocidade portuguesa, de ambos os sexos a ler, escrever e contar e o catecismo das leis religiosas e civis”.

“Artigo 238° - Os actuais estabelecimentos de instrucdo publica serdo novamente regulados, e se criardo outros onde convier,
para o ensino das ciéncias e arte”.

“Artigo 239° - E livre a todo o cidadao abrir aulas para o ensino publico, contanto que haja que responder pelo abuso desta
liberdade nos casos e pela forma que a lei determinar”.
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decreto que permitia aos cidadaos o ensino publico através da abertura das escolas de primeiras
letras. Em 30 de Abril de 1824 D. Miguel provoca nova revolta, a Abrilada, em que sequestra o
rei e o obriga a assinar um decreto que aprova os seus atos. A rebelido faz com que a
diplomacia estrangeira tome posicdo, forcando D. Jodo V a destituir o filho do cargo de
comandante-chefe do exército e obrigando-o a abandonar o Pais. E neste contexto que surge um
projeto de reforma geral do ensino, proposto por uma figura destacada do liberalismo, o
deputado Luis da Silva Mouzinho de Albuquerque que, mais tarde (1835) viria a ser ministro do
Reino. Considerada uma proposta progressista, concebe a instrucao publica como “uma divida
sagrada dos governos”, a que “os povos tém um direito inegavel”. Deteta-se a orientacao

progressista da proposta de Mouzinho no que refere Carvalho (2001:538),

“As despesas com educacdo cabem ao Estado e nao a particulares, e como os dinheiros do
Estado provém dos impostos que séo parte do fruto do trabalho dos cidadados, todos deverao ter direito a
uma instrucéo inteiramente gratuita nos estabelecimentos publicos. O primeiro passo a dar para a reforma
da instrucao consiste em destruir a universidade ‘essa instituicao radicalmente viciosa’', como proprietaria
de bens e receptora de rendas, convertendo tudo a favor do Estado. Todos os professores deverdo receber
um salario justo que lhes permita ‘honesta subsisténcia’ e deverao poder ensinar ‘com inteira e plena
independéncia do capricho ou arbitrio de qualquer autoridade’. A instrucao publica devera ser dirigida
superiormente por ‘um ou mais Conselhos compostos dos mais habeis professores.”

No projeto de reforma de Albuquerque ¢, também, proposta a categorizacdo dos
estabelecimentos em escolas primarias que deveriam funcionar em cada freguesia, escolas
secundarias em cada cabeca de comarca, liceus em cada capital de provincia e as academias
em Lisboa, Porto e Coimbra. Embora revelando uma orientacdo progressista, a reforma nao
passou de uma proposta como refere Carvalho (2001:539) “O projecto, que tem pormenores
muito interessantes (...) ndo teve futuro.” Os anos que decorreram desde o inicio da revolugdo
(1820) até a capitulacdo de D. Miguel, através da assinatura da Convencdo de Evora-Monte
(1834), representam um periodo de lutas internas constantes, entre liberais e absolutistas, que
tornaram precarias quaisquer intencoes de edificar as estruturas politicas necessarias a
consolidacdo do ideario liberal. Apds o exilio de D. Miguel, as disputas que se verificaram no seio
dos liberais wvintistas e cartistas nao iludiram o principio liberal que, em matéria de instrucao,
propunha como designio nacional a luta contra o analfabetismo, através da cobertura do Pais
com uma rede de escolas de instrucao primaria.

Em 1835, ja sob o reinado de D. Maria |l, € Rodrigo da Fonseca Magalhaes, ministro do
Reino, departamento que tutelava os assuntos da educacao que assina, a 7 de setembro, um
Decreto criando uma rede de escolas que, abrangendo todo o pais, estaria a cargo dos
municipios, tal como também estaria a nomeacado dos professores. De acordo com esta medida,
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que introduzia uma dimensao descentralizadora, ao Estado caberia o auxilio financeiro quando
as escolas necessitassem de meios economicos. No n°3 do Artigo 2°, pertencente ao Titulo I do
Decreto de 07 de Setembro de 1835, sdo expressamente referidas as competéncias atribuidas

a0s municipios,

“0 estabelecimento, manutencéo e conservacao de todas as mais Escolas do Reino fica desde ja a cargo
das respectivas Municipalidades, ou Juntas de Parochia a que pertencerem, que poderdo conservar ou
despedir os actuaes Professores, e nomear outros de novo, segundo as provas que tiverem da sua
idoneidade.”

E, ainda, introduzido no mesmo decreto o apoio financeiro pelo governo, nos casos de
necessidade dos municipios, desde que a estrutura central, no caso o Conselho Superior de
Instrucédo Publica, se pronunciasse. Através do n°5 do art. 2 do Titulo Il, estabelece o diploma

que

“No caso de absoluta pobreza das Municipalidades ou Parochias, o Governo lhes dard um subsidio
annual para ajuda do estabelecimento de suas Escolas, precedendo consulta do Conselho Superior de
Instrucao Publica.”

Em 1836, com a Revolucdo Setembrista, liderada por Passos Manuel, acontece a
abolicao da Carta Constitucional de 1826. E apresentado por este ministro de D. Maria Il um
vasto programa de reformas em varios dominios. Contrariamente ao que se espera de modelos
reformistas, também esta reforma ndo introduziu um modelo novo, recuperou sim o sistema
existente reconfigurando as estruturas, estratégia identificada por Fernandes (1998:23), a
proposito da evolucao do sistema escolar portugués, “por meio da reelaboracdo de estruturas ja
implantadas (reforma de 1836). Também ai se ndo trata de ‘consolidar’ sendo que de imprimir
‘configuracao’ inédita ao sistema existente.”

Passos Manuel promove uma série de mudancas com o objetivo de impulsionar o ensino
em todos os niveis, prosseguindo o espirito da Revolucao. Nos poucos meses em que liderou a
pasta ministerial do Reino, a época o departamento que geria 0s assuntos do ensino, fez com
que se publicassem as reformas do ensino primario, secundario® e superior. As suas politicas,
de teor centralizador, concentraram toda a organizacao das escolas no Estado. Contrariamente

ao seu antecessor, que perspetivou as escola sob a tutela dos municipios, Passos Manuel negou

1 E no ensino secundario que Passos Manuel deixa a sua heranca mais marcante, através da fundacéo dos Liceus e da criacéo
do ensino técnico. Durante os oito meses de governacdo Passos Manuel preocupou-se em renovar a sociedade portuguesa,
através da escola. Fé-lo correndo contra o tempo, sem que este esforco fosse acompanhado das estruturas necessarias a
implementacédo das politicas que tinham no seu horizonte o objetivo de transformar a sociedade portuguesa. Nestes oito meses
langou, com as suas reformas, as fundacdes do que no futuro viria a ser considerado um periodo de valor relevante para a
histéria do ensino em Portugal. Em 1837 pede a demissao, em confronto com as dificuldades e resisténcias com que se foi
deparando.
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este principio de descentralizacdo, antagonismo que Carvalho (2001:561), a proposito da
identificacao das caracteristcas de maior relevo das duas perspetivas politicas para a educacao,
identifica
“outro aspecto negativo da reforma de Passos Manuel foi o de ter concentrado no Estado toda a
organizacao das escolas, enquanto Rodrigo da Fonseca determinara que o estabelecimento, manutencéo
e conservacdo de todas as escolas primarias ficavam a cargo das municipalidades que inclusivamente

procederiam a nomeacdo dos professores. Era o principio da descentralizacdo que a nova reforma
repudiava.”

As reestruturacdes que Passos Manuel procurou imprimir ao sistema escolar,
alicercadas num programa ideoldgico-politico, subentendiam o arranque e desenvolvimento
industrial do Pais, no entanto a dualidade entre a orientacdo e a acdo foram adiando este
objetivo, nos termos a que Fernandes (1998:36) alude, ao referir que “deste modo, é visivel que
a retorica da reforma nem sempre coincidiu com o discurso dos factos e que ndo basta a

vontade politica, se existe, para que os efeitos pretendidos sejam realmente alcancados.”

1.1.3.1. Na Regeneracéao

A Regeneracdo® corresponde ao periodo que se inicia com o golpe de estado do
Marechal Saldanha, em 1851, também designado por Fontismo, devido a accdo do ministro
Fontes Pereira de Melo que, decidido a recuperar o pais do atraso economico e tecnologico,
encetou uma politica de construcdo de novos meios de comunicacdo e transporte.
Cronologicamente sucedendo a reforma pombalina e a Revolucdo Liberal, o periodo da
Regeneracao é considerado, por esta ordem, por Fernandes (1998:37) “o terceiro momento de
reestruturacao do sistema escolar em Portugal.” No plano do ensino, a reforma comeca a
configurar-se com Costa Cabral, também ele promotor de uma reforma geral do ensino
publicada em 20 de Setembro de 1844. Mantendo no essencial a anterior, a de Passos Manuel,

esta introduz a divisao da instrucao primaria em dois graus?, naquilo que se designou por uma

» () periodo da Regeneracao é apontado como o primeiro lancar de raizes do capitalismo em Portugal que Oliveira (1996:183)
refere: “Iniciar-se ia, assim, em 22 de Maio de 1851, o movimento da Regeneracao (...). Era o inicio de uma nova era a que
Oliveira Martins chamou ‘o nome portugués do capitalismo (...) um periodo de estabilidade politica a que Villaverde Cabral
analisou, chamando a atencédo para o facto de passar a haver condicées para a denominada ‘politica de melhoramentos
materiais’ que outra coisa ndo traduzia sendo a criacéo da lenta, sinuosa, complexa e tardia implantacdo do capitalismo em
Portugal.”

2 O primeiro grau incluia os dominios do ler, escrever, e contar, exercicios gramaticais, Corografia e Histéria de Portugal, Moral,
Doutrina Crista e Civilidade. O segundo grau desenvolvia as matérias anteriores, acrescentando-lhes Gramatica, Desenho Linear,
Geografia, Historia Geral, Histéria Sagrada do Antigo e Novo Testamento, Aritmética e Geometria Aplicadas a Industria e
Escrituracao.
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preocupacao utilitarista2 do ensino, perspetivando-o subjugado a légica dos interesses e das
necessidades. Nesta linha delimita-se o ambito da instrucdo primaria a um nivel rudimentar
permitindo, também, uma série de excepcdes a obrigatoriedade de frequéncia o que lhe retirou o
sentido de abrangéncia que os liberais reviam na instrucéo publica.

E neste periodo que Alexandre Herculano, um dos mais relevantes idedlogos do
municipalismo em Portugal, se mostra critico da orientacdo centralizadora das politicas do
Cabralismo. Defensor da descentralizacdo revé o municipio como garante da liberdade e,
simultaneamente, como elemento limitador da centralizacdo. Concebendo o municipio como
uma republica local, como uma estrutura fundamental do Estado, criticou ferozmente os
maleficios do centralismo liberal, orientacdo que claramente apresenta na sua Carta aos

Eleitores de Sintra:

“Quereis encontrar o governo central? Do berco a cova encontrai-o por todas as fases da vossa
vida, raramente para vos proteger, de continuo para vos incomodar. (...) Isto & impossivel que seja
racional, sensato. Essa imensa tutela de milhdes de homens por seis ou sete homens é ridicula.”

Em 12 de junho de 1870 é criado o Ministério da Instrucao Publica substituindo o
Ministério do Reino, area governamental que até ai tutelava os assuntos da instrucéao escolar.
Esta decisdo politica atendeu aqueles, dos quais de destacou D. Antonio da Costa, que
defendiam a necessidade de criacdo de um ministério totalmente dedicado a educacao que
reuniria a instrucao primaria, secundaria e a superior, bem como as Belas-Artes, as Academias,
as Bibliotecas, os Jardins Botanicos, os Observatérios e os Museus. Nomeado ministro do novo
ministério, D. Antoénio da Costa publica um diploma sobre a instrucdo primaria. Com obra
produzida sobre a educacao, revela ai a defesa da sua concepcao de descentralizacdo do ensino,

identificada na referéncia de Carvalho (2001:603),

“Outra questao de fundo que D. Antdnio Costa sempre debateu nas obras que publicou foi a da
descentralizacdo do ensino, em particular do ensino primario, ao qual dedicou a maior parte da sua
atencdo. ‘A situacdo actual do ensino, fundada na accdo directa do Estado’ (...) afirma num dos seus
livros, ‘ndo podera por forma alguma resolver o problema da instrucdo primaria em Portugal.” (...) ‘O
sistema que propomos é este: a instrucéo primaria sera dotada pela paréquia, auxiliada pelo municipio na

mingua de meios paroquiais, e pelo Estado na insuficiéncia do municipio’.

2 Dirimiam-se, nesta altura, argumentos politicos em relacado a formacao escolar. Uns, assentes num paradigma de mentalidade
cientifica, concebiam a instrucéo escolar numa perspetiva utilitaria, a que melhor conduziria ao progresso social e a integracédo
do individuo no seu tempo. Outros que, valorizando a dimensdo humanistica dos estudos, muniam o Homem do poder de
persuasao, através da palavra e da escrita, concedendo-lhe o dominio do espirito sobre a matéria. Outros, ainda, que tinham
como prioridade travar a exploracdo do Homem pelo Homem que s seria conseguida, como refere Carvalho (2001:596),
“através da instrucao do povo, de uma escola que instruisse e esclarecesse os trabalhadores humildes, os camponeses e os
operarios, sem descurar as criancas, preparando-as ja para um novo futuro em que as violéncias do presente nao tivessem lugar.
Era o pensamento revolucionario que despontava de uma outra Revolucdo (..). E um novo clamor de vozes que proferem
palavras assustadoras, que falam em Socialismo, em Democracia, em Republica, que fazem estremecer o trono e os altares.”
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Na mesma perspetiva, 0 novo ministro defendia, também, que os encargos com as
escolas de todo o territorio eram da competéncia das Camaras Municipais e das Juntas Gerais
de Distrito, sendo as verbas recolhidas de acordo com as indicacdes do decreto. No decreto de
16 de agosto de 1870 em que reforma a instrucao primaria defende que a questdo da educacéo
publica é a questdo vital de uma nacdo. E no Capitulo | deste diploma que se defende a
descentralizacao da instrucao primaria para o nivel local, na mesma linha com o que se

verificava pelo resto da Europa, ao referir que

“A reforma que temos a honra de apresentar a Vossa magestade é radical. A instrucao primaria,
até agora centralisada nas maos do estado, passa para a localidade. Sem querermos adduzir para aqui o
tratado comparativo da organizacdo do ensino nas outras nacOes, baste-nos assentar n'um ponto
fundamental: e é que somos nos a unica das nacdes europeas onde a educacdo e instrucdo se acham
centralisadas na accéo governamental.”

Pouco durou o governo de D. Antonio Costa que, em resultado das perturbacoes
politicas, entdo muito frequentes, cai ao fim de dois meses. Sucede-lhe o de Sa da Bandeira que
decreta a abolicdo de uma série de decretos publicados pelo governo anterior, de entre eles o
que pde fim ao recentemente criado Ministério da Instrucdo Publica, regressando a tutela dos
assuntos do ensino ao Ministério do Reino.

Cinco meses depois, nova mudanca de governo, a que traz para a pasta do Reino
Rodrigues Sampaio, setembrista convicto e mentor do Cédigo Administrativo de 1878. Baseou
as suas conviccdes na proposta da necessidade de uma reforma através de uma
descentralizacao administrativa operada para o nivel das estruturas administrativas distritais e

concelhias, identificada nos registos do proprio, nos termos que Oliveira (1996:201) recupera

“Criar a vida local; Estabelecer o governo do povo pelo povo; Entregar aos corpos efectivos a
gestdo dos seus interesses; Educar e preparar os cidaddos para a administracao geral do Estado; Aliviar o
governo central de tutelar interesses, cuja defesa pode ser confiada com mais proveito aos corpos
superiores do distrito, nascidos do sufragio popular.”

Os municipios, concebidos como dominio para a delegacdo da responsabilidade pela
educacdo em Portugal, encontram na Reforma de 1882 a sua fundacdo. Orienta-se, pela
primeira vez a descentralizacao para a administracao local, com a implementacdo de um

conjunto de medidas politicas, identificadas por Fernandes (1995:51-52), através dos deveres de

“construcao e manutencédo de escolas, criacdo e manutencdo de cursos de alfabetizacdo, nomeacéo e
remuneracao de professores, concessdo de subsidios aos alunos. As camaras tinham alguns poderes de
superintendéncia sobre os professores e na fixacdo dos horarios escolares e também na determinacéo das
épocas de matricula para os alunos. (...) Fornecimento de equipamentos e materiais escolares e, durante
um certo periodo, cedéncia de habitacdo ao professor.”
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Com a reforma administrativa descentralizadora de Rodrigues Sampaio as competéncias
dos municipios, no dominio da instrucdo escolar aumentaram, embora nao se tendo verificado a
atribuicao dos meios financeiros necessarios. Para o financiamento da instrucdo sao criados
impostos ficando as camaras municipais com a responsabilidade da sua cobranca e
administracdo. Do mesmo modo, 0 vazio na delegacao de competéncias da gestdo quer ao nivel
do patrimonio edificado, quer nas dimensdes curriculares e pedagogicas, remetendo a
administracao local para o cumprimento de obrigacdes de indole operacional, indicia uma logica
de complementaridade a que se relegou o papel das estruturas locais.

O Liberalismo marca um periodo de oscilacdo entre orientacdes politicas centralizadoras,
detetadas no Codigo Administrativo de 1842, e politicas descentralizadoras que enformaram o
Cadigo Administrativo de 1878. Estas variacdes ilustram a complexidade de dinamicas e légicas
de acdo a que os processos de implementacdo das reformas administrativas estdo sujeitos,
desvelando as contradicdes e hesitacdes dos decisores politicos da época. Apesar das
intermiténcias, verificam-se aqui as primeiras tentativas de descentralizacdo, através de medidas
politicas que propunham uma intervencado municipal na educacao, ainda que através da
atribuicao de competéncia operacionais.

Em tracos gerais, o legado do Liberalismo residiu, essencialmente, na criacdo das bases
do Estado moderno, através da agitacao da opinido publica, da discussao de ideias, propondo
um novo rumo para Portugal que o ligasse a Europa da revolucdo cientifica e tecnologica dos

finais do século XIX.

1.1.4. Na Republica

Com a proclamacédo da Republica a 5 de outubro de 1910 atribui-se a instrucdo e a
educacdo um papel fundamental no projeto de reforma da mentalidade portuguesa,
considerando-a um dos pilares da Republica. Pretende-se que essa mentalidade se funde na

educacao, como refere Carvalho (2001:651), através da

“criacao e consolidacdo de uma nova maneira de ser portugués, capaz de expurgar a Nacao de quantos
males a tinham mantido, e mantinham, arredada do progresso europeu, sem forca, sem coragem, sem
meios para sacudir de si a sonoléncia em que mergulhara.”
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Indiciando a prioridade e relevo concedido a educacéo, dez dias apos a revolucao, a 15
de outubro, é publicado o primeiro diploma sobre o sistema escolarz. Neste é nomeada uma
comissao que tem como incumbéncia a elaboracao de um projeto de regulamento de instrucéo
militar preparatdria. A prioridade do ideario republicano para a educacéo centrou-se na resolucado
dos problemas, ja anteriormente apontados pelos liberais de entre os quais se destacava o
elevado indice de analfabetismo?; o reduzido numero de escolas primarias e a deficiente
preparacdo pedagogica e cientifica dos professores desse nivel de ensino a que se juntava a
carente situacao econdmica em que se encontravam, em resultado dos parcos salarios que
auferiam. Identificando os dominios de resisténcia com que se deparariam na prossecucao do
seu ideario para a educacao, os republicanos legislaram visando diminuir e mesmo erradicar o
poder que a Ordens Religiosas haviam readquirido desde reinado de D. Maria |. Novamente, por
diploma, o de 8 de outubro de 1910, sdo expulsos os Jesuitas, através da repristinacdo da lei
pombalinaz que expulsara do territério nacional a Companhia de Jesus. Pelo mesmo processo
legislativo, a 22 de outubro de 1910 é determinada a extincdo do ensino da doutrina crista nas
escolas primarias. Também os privilégios da Universidade de Coimbra foram considerados
entraves a acao republicana no campo da educacao, porque conservadora era tida como polo de
resisténcia aos interesses sociais dos novos tempos.

S&o produzidos varios diplomas provenientes do Ministério do Interior que, enquanto nao
era organizado o Ministério da Instrucao Publica, tutelou os assuntos do ensino, através da
Direccdo Geral da Instrucao Primaria, da Inspeccdo do Ensino Primario e da Seccéo de Instrucéo
Primaria do Conselho Superior da Instrucdo Publica. E deste ministério, liderado por Antdnio
José de Almeida, que a 29 de marco de 1911 surge o Decreto n° 9:223 que, estando na linha
do combate que os republicanos pretendiam para erradicar o analfabetismo, é publicado com o
objetivo de reformar o ensino basico. Considerado um documento fundamental para a reforma
republicana &, atualmente, tido como uma orientacéo pedagogica capaz de ombrear com o que,
na altura, se fazia de mais inovador pela Europa, propunha duas categorias de ensino; o infantil
em que se matriculavam as criancas com quatro anos, prolongando-se até aos 7 anos, idade em

que se iniciava 0 ensino primario que se constituia por trés graus — o elementar (3 anos), o

= Neste diploma, emanado ndo do Ministério do Interior que tutelava a educacdo mas do Ministério da Guerra, justifica-se a
urgéncia da criacdo de uma comissao para a elaboracao de um projeto de regulamento de instrucdo militar preparatéria, com a
intencao de, como refere Carvalho (2001:653): “incutir e radicar nos animos o espirito militar desde a primeira adolescéncia.”

% (Os dados relativos a alfabetizacdo em Portugal no inicio do séc. XX, transcritos por Carvalho (2001:635), revelam que da
populacdo total de 5.423.132, registada em 1900, eram analfabetos 4.261.336, perfazendo uma taxa de 78,6% de
analfabetismo.

= A Lei de 28 de Agosto de 1767 que determinou a saida imediata dos Jesuitas do pais.
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complementar (2 anos) e o superior (3 anos). Introduz a obrigatoriedade do ensino elementar
para todas as criancas de ambos 0s sexos com idades compreendidas entre os sete e os catorze
anos, sendo os restantes graus facultativos. Atribui a administracdo escolar as camaras
municipais e decide o aumento dos salarios dos professores.

Relativamente a administracdo do sistema de ensino primario propunham-se medidas
que apontavam para um modelo de descentralizacdo de competéncias para os municipios#. As
Camara Municipais competia, de acordo com o decreto de Antdnio de Almeida, a criacdo de
cursos noturnos, missdes escolares e cursos dominicais, estratégias que consideravam as
estruturas municipais no combate ao flagelo do analfabetismo. No texto introdutério do diploma
declara-se a entrega das regalias administrativas do ensino primario as camaras municipais, no
entanto limita-se a sua acdo ao controlo do poder central, quando se deixa claro que “as
camaras municipais ficam independentes nas suas funcdes com uma grande autonomia, mas
ligadas ao Estado (...) por fortes responsabilidades.”

A implementacdo dos preceitos consignados por este diploma nao alterou de forma
significativa a realidade que se pretendia transformar. Se, por um lado, o Pais nao dispunha das
condicdes materiais, ao nivel dos recursos financeiros que sustentassem as medidas propostas,
por outro, debatia-se com um contexto social pouco afoito as mudancas que se configuravam.
Tendo sido proposta inicialmente no diploma de 1911, a descentralizacdo do ensino para as
camaras municipais sé entraria em execucao através da lei de 29 de Marco de 1913. Também
neste dominio as expetativas ficaram aquém do pretendido, fosse porque as camaras nao
possuiam 0S recursos necessarios a assuncao das suas responsabilidades, fosse porque,
simplesmente, ndo estivessem interessadas em assumi-as. As promessas do poder central em
relacdo ao poder local, nao se tendo concretizado, hipotecaram o sucesso esperado de um novo

modelo de administracao, realidade a que Oliveira (1996:279) faz referéncia,

“A Republica prometera aos municipios maior autonomia e sobretudo maior poder politico. Entre
as promessas e a pratica a distancia foi, porém, incomensuravel. Nao foram erguidos a dignidade de

% No capitulo Il do decreto n® 9:223 de 29 de Marco de 1911, destinado ao ambito da administracdo escolar, refere-se no Artigo
64°, que:

“Incumbe as camaras municipais:

- Organizar o cadastro das escolas publicas e particulares, assim como o dos professores primarios do concelho;

- Elaborar o orgcamento da instrucdo primaria do concelho;

- Organizar os processos para a criacao, transferéncia, conversao ou supressao de escolas;

- Nomear, transferir e demitir (...) todo o pessoal docente {...);

- Pagar aos professores o seu vencimento;

- Promover a instalacdo e organizacédo das escolas do concelho;

- ()
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elemento legitimador do Estado nem de primeira instancia da representacdo politica. Nao foram
integrados em regides dotadas de capacidade de autogoverno, mas continuaram sujeitos ao zelo dos
governadores, magistrados politicos da confianca do governo.”

Apesar das intencées de mudanca, o ensino primario apresentou, com um modelo
administrativo descentralizado, os mesmos problemas que revelou quando tutelado por um
modelo centralizado. Ao fim de cinco anos de execucdo das medidas propostas por Anténio José
de Almeida, em 12 de Julho de 1918, ¢ decretado através do novo sistema administrativo o fim
da descentralizacao do ensino, determinando-se que os servicos de instrucao primaria, até entao
pertencentes as camaras, passariam a ser novamente administrados pelo Estado. Em 1919,
através de Decreto de 10 de maio de 1919, o poder politico avanca para uma forma de gestao
do ensino primario levada a cabo pelas Juntas Escolares, estruturas formadas por
representantes das Camaras e dos professores do ensino primario. Viria a ser uma proposta
efémera, tendo as Juntas sido dissolvidas, por Decreto, a 12 de Maio de 1922, pelas razdes ai

apresentadas,

“Considerando que algumas Juntas Escolares ndo cumprindo com a sua missao, tém cometido as
maiores ilegalidades; considerando que em alguns concelhos estdo de tal forma divididas e os seus
membros tdo incompatibilizados, que a sua existéncia sé prejudica a boa administracao do ensino.”

Em 1923, Jodo José da Conceicdo Camoesas, responsavel pela pasta da Instrucao
Publica, apresenta a Camara dos Deputados uma proposta de lei sobre a reorganizacao da
educacao nacional. Considerada a primeira tentativa de dotar a educacado de um quadro juridico
préprio, o Projecto Camoesas apresentava uma fundamentacdo sustentada no seu predmbulo
considerando-o um documento definidor da educacado nacional que, como refere Carvalho
(2001:697) proporcionaria “uma ordem coerente e proficua a linha geral dos estudos que
substituisse o intrincado amalgama de leis, decretos e portarias, constantemente promulgados,
suspensos, alterados e acrescentados.”

Elogiado pela sua orientacado democratica, o £stafuto da Educacao Nacional, nao chegou
a ser implementado devido a queda do governo a que Camoesas pertencia.

Os primeiros anos de governacao republicana denotam, na area da educacao, uma nova
perspetiva politica introduzida através de medidas que apontaram para a descentralizacdao em
direcdo aos municipios, atribuindo a este nivel competéncias proprias na administracao do
ensino primario. No entanto, a este avanco inicial sucedeu um retorno ao modelo centralizado do
periodo anterior a instauracdo do regime republicano. A sucessao vertiginosa de governos

acentuou a dificuldade para aplicacdo dos respetivos programas politicos. A intermiténcia entre
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tendéncias descentralizadoras e centralizadoras refletiram uma das faces da crise institucional
da Republica, tendo prevalecido a orientacdo centralizadora, como refere Oliveira (1996:279) “a
chegada dos republicanos ao poder nao contrariou, antes se inscreveu, na tendéncia centripeta
do sistema politico.”

No entanto, a instabilidade politica e social que caraterizou a 1* Republica nao impede o
reconhecimento da importancia das mudancas introduzidas pelo ideario republicano, através da
criacdo um novo conceito de educacao e do papel da escola que se refletiu nos primeiros sinais
de democratizacdo da sociedade. Para tal contribuiram as reformas do ensino primario e
universitario que constituiram pontos de apoio, propiciando o desenvolvimento que o Pais
atingiu.

A diminuicdo das taxas de analfabetismo#, durante a vigéncia da 1* Republica, é um
indicador do progresso, ainda que reduzido, atingido na escolarizacao do povo portugués para o
qual os republicanos elegeram o saber ler, escrever e contar ndo um fim em si mesmo mas um

meio para a conquista da dignificacdo do Homem.

QUADRO | - SITUAGAO ESCOLAR (1911 e 1930)

Ano Populacéao Sexo Masc. Sexo Fem. Analfabetos Sexo Masc. Sexo Fem.
1911 5.960.056 2.828.691 3.131.365 4.487.078 1.936.131 2.541.947
1930 6.825.883 3.255.876 3.570.007 4.627.988 1.974.448 2.653.540

Fonte: Carvalho (2001:710)
GRAFICO | - ANALFABETISMO (1911-1930)
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Fonte: Carvalho (2001:710) - Adaptado

7 De acordo com os dados estatisticos mais proximos do periodo de vigéncia da 1° republica (1911-1926), apresentados por
Carvalho (2001:710), a melhoria dos niveis de analfabetismo expressou-se, em termos absolutos, através de uma reducdo de
8%, entre 1911 e 1930. No entanto, importa referir que a obrigatoriedade de matricula no ensino primario teve como reflexo a
diminuicdo do numero de analfabetos, em 10%, nas idades compreendidas entre os 10 e os 14 anos, como assinala Carvalho
(2001:711): “os individuos da populagdo portuguesa de idades compreendidas entre os 10 os 14 anos, onde se reflecte a
presenca dos que ja teriam frequentado a instrucao primaria na idade normal, eram, em 1911, em numero de 635.996, dos
quais sabiam ler 204.892, e em 1930 em numero de 646.267, dos quais sabiam ler 269.271. As taxas de analfabetismo
naquele grupo etario eram, portanto, de 67,8% em 1911 e 58,3% em 1930.” Dados que representam uma diminuicao de 10%,
naquele grupo etario.
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1.1.5. No Estado Novo

O clima de instabilidade governativa, as crises econdmicas, a perturbacdo social e 0s
tumultos dai decorrentes contribuiram para que, a 28 de maio de 1926, através de um golpe
militar, fosse derrubado o regime republicano. O golpe militar colheu mesmo o apoio de figuras
consideradas democratas inquestionaveis® que, convencidos da necessidade de por cobro a
inquietacdo social, defendiam a imposicao da ordem e do respeito. Sem um projeto politico claro
que evidenciasse os fundamentos do regime a instituir, os militares depuseram a 1? Republica
tendo como unico ponto consensual, a vontade de anular o que diziam ser a hegemonia que 0
partido democratico exercia sobre as instituicées. Por nao possuir um projeto politico clarificador,
0 poder saido de 28 de maio passou por um processo de lutas internas e pessoais que fizeram
com que Anténio Oliveira Salazar, que tinha chegado a pasta das financas em 1928, regressasse
a vida académica em Coimbra. O contexto politico exigia que se encontrasse um modelo que
sucedesse a ditadura militar. A orientacdo poderia ter seguido na direcdo da regeneracdo da
Republica democratica, no entanto, a opcao recaiu num modelo que rompeu com a democracia
representativa que, contrariando os principios da Republica parlamentar, imp6s um regime
autoritario que perdurou por mais de quarenta anos.

A partir de 1930, tendo regressado Salazar a pasta das financas com poderes quase
ilimitados, inicia-se a trajetdria que levara, a partir de 1933, ao inicio da vigéncia do regime do
Estado Novo que durara até abril de 1974. Com a entrada em vigor da nova Constituicdo da
Republica, em 11 de abril de 1933 introduz-se, como refere Oliveira (1996:288), “um regime
autoritario, e de autoridade, de cariz pessoal e personalizado e, sobretudo, centralizador.”

0 aparelho central da politica educativa procurou exercer um controlo ideolégico que se
operou através da adocdo do livro Unico por classe, da selecdo dos professores primarios e da
imposicao de um modelo Unico em relacao aos contelidos curriculares e aos métodos de ensino.
Na primeira reforma do ensino primario, pos 17 Republica, verifica-se um retrocesso no processo
de escolarizacdo com o ministro José Alfredo Magalhaes a reduzir em dois anos a duracédo do
ensino primario. Ja anteriormente, em 1926, se viam extintas por decreto as escolas primarias
complementares. O processo de escolarizacdo passa a ser uma questao secundaria, na medida
em que se concebe a instrucdo numa perspetiva elitista. E questionada a importancia do esforco

de alfabetizacdo em curso desde a Revolucao Liberal. Exemplo da defesa desta orientacéo é

= Como referencia Carvalho (2001:720), exemplos destes foram Anténio Sérgio e Jodo de Barros.
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Virginia de Castro e Almeida, aristocrata lishoeta que desempenhou o cargo de delegada do
Governo de Salazar na Sociedade das Nacdes, tendo colaborado com o Secretariado de
Propaganda Nacional, onde escreveu pequenos livros de doutrinacao dos valores e da visao do

Estado Novo. A autora, escrevia em 1927, no jornal O Século que

“A parte mais linda, mais forte e mais saudavel da alma portuguesa reside em 75 por cento de
analfabetos. (...) Que vantagens foram buscar as escolas? Nenhumas. Nada ganharam. Perderam tudo.
Felizes os que esquecem as letras e voltam a enxada.”

Trata-se, agora, de dirigir o Pais na perspetiva daqueles que, defendendo um Estado
autoritario, nele encontram a salvaguarda e protecao dos seus privilégios. Com a subida de
Salazar a presidéncia do Conselho de Ministros, em 1933, encontra-se 0 homem que, no seio de
muitos outros mentores e defensores do pensamento politico do Estado Novo, haveria de

conseguir, nas palavras de Carvalho (2001:728)

“prosseguindo durante anos e anos, sem esmorecimentos de animo, nem fraquezas de accéo (...) sempre
igual a si mesmo, moderado, sereno, pertinaz, sem precisar de sair do seu gabinete, manobrando os
cordelinhos com que movimentava a mentalidade reaccionaria da Nacao.”

No campo da educacdo, ja com Cordeiro Ramos na pasta do Ministério da Instrucao
Publica, em 30 de marco de 1933, é publicado um diploma que reorganiza os servicos de
direcdo e administracdo, orientacdo pedagodgica e aperfeicoamento do ensino, inspecdo e
servicos disciplinares dependentes da Direccdo-Geral do Ensino Primario. Neste diploma
evidencia-se o endurecimento da atuacdo governativa, reprimindo a atividade sindical dos
professores e impondo restricdes a livre opinido dos funcionarios da Direccdo-Geral do Ensino
Primario a quem, de acordo com o articulado nao era permitida: “a discussao publica, oral ou
por escrito, de assuntos de servico, devendo a infraccdo ser punida com suspensdo de exercicio
e vencimento por trinta dias, e demissao no caso de reincidéncia.”

O desinvestimento na preparacdo cientifica e pedagégica dos professores primarios
decorria do pensamento das elites intelectuais que defendiam que ler, escrever e contar eram
competéncias suficientes para as criancas rurais. A lecionacdo destas criancas poderia ser
levada a cabo por regentes escolares, pessoal menos habilitado e, portanto, remunerado a um
nivel inferior ao dos professores primarios. Esta iniciativa, juntamente com a criacao dos Postos
de Ensino foram os instrumentos apresentados para diminuir a percentagem de analfabetismo
nacional. A primeira, em consequéncia da grandeza dos abusos cometidos viria a ser

reformulada tendo sido necessario criar exames de aptiddo para que atestassem algo mais do
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gue somente o Unico critério inicial para o exercicio da funcao de professor que residia na
comprovacao da necessaria idoneidade moral e intelectual.

A 11 de abril de 1936 é Carneiro Pacheco que, tendo-se distinguido como a figura mais
marcante no estabelecimento dos fundamentos da politica educativa do Estado Novo, apresenta
através da Lei n° 1941 um programa de acdo fundado em doze Bases. A 17 refere que o
Ministério da Instrucao Publica se passara a denominar Ministério da Educacao Nacional; a 10°
estabelece a obrigatoriedade do livro Unico e a 12* determina que: “Em todas as escolas
publicas do ensino primario (...) existira, por detrds e acima da cadeira do professor, um
crucifixo, como simbolo da educacao cristd determinada pela Constituicao.”

A reforma designada por “Remodelacdo do Ministério da Instrucdo Publica” néo foi mais
do que a base de implementacao de um modelo integrado de difusdo ideologica da ditadura.

Os dois sucessores na pasta da educacdo, Mario de Figueiredo, companheiro de carteira
de Oliveira Salazar no seminario de Viseu, e Caeiro da Mata dirigiram o ministério de acordo com
o trilho determinado pelo antecessor. E na vigéncia do ultimo que se volta a falar da coeducacéo
que, tendo sido abolida com o golpe militar de 28 de maio de 1926, voltava agora a ser
suscitada mas nao por muito tempo. Tida como um desregramento dos costumes, a coeducacao
foi considerada o assalto @ escola pelo processo soviético.

E com o Plano de Educacao Popular, da autoria do ministro Pires de Lima, que em 1952
o combate ao analfabetismo tem novo incremento. Pretende-se, através de varios métodos e
processos, incutir o interesse pela instrucado quer nas criancas quer nos adultos para quem ¢é
organizada a “Campanha Nacional de Educacdo de Adultos” bem como a proposta de Cursos de
Educacao de Adultos. Os trés anos de Pires de Lima na pasta da educacao foram considerados
positivos para o processo de alfabetizacéo, tendo contribuido para um aumento consideravel do
numero de alunos a frequentar a instrucdo primaria. Os dados constantes do predmbulo do
decreto-lei de 31 de dezembro de 1956, apresentam uma realidade bastante positiva
relativamente a progressao do nivel de frequéncia das criancas no periodo compreendido entre
1911 e 1956, com idades entre os 7 e os 12 anos de idade. No grafico Il apresentamos o0s
dados, tendo o necessario distanciamento relativo a fonte e seguindo a perspetiva de Carvalho
(2001:793) relativamente a fidedignidade dos dados quando refere que “nao sera rigorosamente

assim, nem perto disso (...) mas cumpre-nos evidenciar o inegavel progresso conseguido.”
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GRAFICO Il - NIVEL DE FREQUENCIA ENTRE 1911 e 1956 (IDADES 7-12)
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Fonte: Carvalho (2001:793) - Adaptado

Em 1955, Francisco Leite Pinto sucede a Pires de Lima, apresentando um plano que
ambiciona criar uma intersecao entre 0 ensino € a economia com o intuito de nos aproximarmos
do resto do mundo desenvolvido, através de um modelo escolar que qualificasse os recursos
humanos necessarios a economia metropolitana portuguesa. Para a execucao do Plano de
Fomento Cultural, enceta diligéncias junto de organismos internacionais tentando, deste modo,
captar auxilios técnicos e financeiros. Nao obstante esta visao para o futuro da educacao, o que
restou do mandato de Pires de Lima, para a memdria futura foi o seu decreto-lei de 28 de maio
de 1960 que tornou a obrigatoriedade escolar por um periodo de quatro anos.

Até 1968, ano da morte do ditador Oliveira Salazar, viu a pasta da educacdo mais trés
ministros. Em 1961, Lopes de Almeida, que cria os Estudos Gerais Universitarios,
incrementando o ensino superior nas denominadas colonias africanas de Angola e Mocambique,
sucedendo-he Galvao Teles, em 1962. E este titular da pasta da educacdo que, através do
decreto-lei de 9 de junho de 1964, faz aumentar a escolaridade obrigatéria de quatro para seis
anos, passando o ensino primario a constituir-se por dois ciclos, o elementar integrando os
quatro primeiros anos e o complementar por mais dois anos. E em setembro del968 que
acontece a substituicdo de Salazar do comando do governo, em consequéncia dos ferimentos
graves sofridos apos uma queda de uma cadeira quando contava ja quase oitenta anos de idade.
Contando mais de trés décadas e meia a frente dos destinos do Pais, instituiu o mais longo
regime autoritario da Europa ocidental, durante o século XX, contribuindo para 0 que muitos
defendem ser dos periodos mais negros da historia contemporanea portuguesa. E, também em
setembro que José Hermano Saraiva ocupa a cadeira do Ministério da Educacdo Nacional,

sendo agora Marcelo Caetano o presidente do conselho de ministros do Estado Novo. Com José

38



0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

Hermano Saraiva como Ministro da Educacao, da-se o episodio da contestacdo dos estudantes
na Universidade de Coimbra que tinham como base de reivindicacdo uma remodelacdo no
sentido da modernizacao do ensino superior. Em resposta a insurreicdo seria demonstrado,
através da prisao de estudantes e o encerramento da universidade, que a linha dura da
repressao teria continuidade com Marcelo Caetano. No entanto, estas movimentacdes estudantis
teriam consequéncias nas tomadas de decisdo do governo. A situacdo de degradacdo que o
ensino apresentava, quer através das elevadas taxas de analfabetismo, quer através dos indices
baixos de frequéncia escolar, quer pelo fraquissimo aproveitamento escolar, era agudizada pelo
insuficiente nUmero de professores e de instalacdes. E com a perspetiva de alterar este estado
vivenciado pela area da educacdo que, em 1970, Veiga Sim&o é convidado para integrar o
Governo marcelista na pasta da Educacdo. Veiga Simado introduz uma nova orientacao,
solicitando a participacao nos projetos do ministério de outros, que nao a nomenclatura do
aparelho do Estado. Introduz, também, novos conceitos, tornando a expressao democratizacdo
do ensino frequente nos seus discursos. Em 25 de julho, é publicada a Lei n.°5/73 que
suportaria 0 que Veiga Simao tinha preconizado para a educacao, através de dois projetos de
reforma apresentados em 1971, tendo sido designados por Projeto do Sistema Escolare Linhas
Gerails da Reforma do Ensino Superior. Os pilares da reforma de Veiga Simao, identificados por

Carvalho (2001:809) eram, entao, a

“Institucionalizacdo da educacéo pré-escolar, extensdo da escolaridade obrigatoria de seis para
oito anos, polivaléncia do ensino secundario e acréscimo de um ano na sua duracdo, expansao e
diversificacdo do ensino superior, criacdo dos cursos de pds-graduacao, novo enquadramento da formacédo
profissional, estruturacdo da educacéo permanente {...)."

Torna obrigatoria a Educacao Basica generalizando-a, estabelece a duracdo do Ensino
Basico em oito anos, abrangendo o Ensino Primario e o Preparatorio. Para além disto, o
articulado do diploma introduz algumas medidas que, no ambito da descentralizacao de
competéncias, atribuiram autonomia administrativa aos estabelecimentos de ensino preparatorio
e secundario e definiram o diretor/reitor e o conselho administrativo destes estabelecimentos
como o6rgaos de direcao administrativa. Nao tendo sido regulamentada, nao entrou em vigor,
vindo a ser suspensa em consequéncia da Revolucdo de Abril. No entanto, o projeto do
normativo antevia a necessidade de dar voz as forcas que conduziriam a uma nova organizacdo

politica e econdmica das forcas sociais, no sentido que Stoer (1983:819) refere

“A Reforma Veiga Simao (...) ndo poderia servir sendo para expressar pressdes vindas de baixo,
pressdes provenientes da tentativa de chegar a uma nova regulacdo organica das forcas sociais, sendo
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mesmo para criar o terreno necessario no qual o descontentamento popular pudesse ouvir a sua voz. |...)
A Reforma Veiga Siméo foi Unica, como ponto focal para a preparagdo da constituicdo de uma nova
organizacao politica e economica das forcas sociais. Organizacdo que, embora temporariamente
ameacada, acabou por ser fortalecida pela revolucao de Abril de 1974.”

A escassez de recursos financeiros e o papel da escola no esbatimento das
desigualdades sociais foram os dois vetores que, a espacos, comandaram as tendéncias
descentralizadoras ou centralizadoras presentes nas reformas educativas legisladas durante a 1°
Republica. Estas variacoes teriam o seu fim com o Estado Novo que, impondo o centralismo
como matriz em todos os dominios da sua tutela, promoveu um movimento centripeto na
administracdo de todas as areas, incluindo a da educacdo. Aos municipios atribuiram-se
competéncias administrativas elementares, nao mais do que os procedimentos administrativos
de concessao de licencas e emissao de atestados e certiddes. As iniciativas de desenvolvimento
ou de carater cultural dos municipios viram agudizados os seus condicionalismos fruto dos
parcos recursos financeiros disponiveis e disponibilizados. Na area da educacao, se por um lado
o poder local viveu dependente das insuficientes dotagdes financeiras do aparelho central do
estado, por outro foi sendo animado com a transferéncia das competéncias que Lisboa
entendeu, transferindo sempre o que mais lhe conveio. Neste dominio o Municipio, durante o
Estado Novo continuou sendo o que foi, desde a revolucdo liberal, como refere Fernandes
(1999:166) “nao passando o municipio liberal, republicano ou salazarista de uma extensao local

do Estado.”

1.1.6. Da Revolucao de Abril a Lei de Bases do Sistema Educativo

As transformacdes democraticas que surgem com a Revolucdo de Abril, e que se
consolidariam mais tarde na Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP) de 1976, promoveram
as bases de um novo modelo social, pela apropriacdo e afirmacdo de uma cidadania
participativa. Os dez anos subsequentes ao 25 de abril de 1974 caraterizam-se por convulsdes
politicas e sociais proprias de movimentos de rutura que podemos analisar, também na
educacao, circunscrevendo-os a dois momentos: O primeiro, considerado o periodo pos-
revolucao, desde 25 de abril 1974 a tomada de posse do | Governo Constitucional em 1976,
apresenta um contexto marcado pelas inimeras “iniciativas democraticas” que se verificaram ao
nivel da gestdo das escolas que, tendo sido levadas a cabo por professores e alunos,

promoveram “praticas autogestionarias” nas escolas publicas portuguesas. E ao abrigo destas
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iniciativas que diretores de escola, cargo que no anterior regime era de nomeacao
governamental, sao substituidos por comissdes diretivas ou de gestao, em resultado de decisdes
tomadas em assembleias de escola ou em outro tipo de reunides plenarias. Estas comissoes
viriam a ser legitimadas pelo Decreto-Lei n.° 221/74», de 27 de maio, tendo-lhe sido confiada a
direcdo dos estabelecimentos e, considerando-as 6rgaos eleitos democraticamente, foram-lhes
atribuidas as incumbéncias dos anteriores orgédos. Este periodo da vida escolar é designado por
Lima (2011b:59) como “a primeira edicao da gestdo democratica.”

Relativamente a producao legislativa da educacao, a primeira referéncia do periodo
democratico encontra-se no Programa do Governo, no Decreto-Lei n° 203/74, de 15 de maio. O
diploma, apresentado como meio de implementacao de principios basicos que conduzirdo a
resolucao da “grande crise nacional”, apresenta no seu articulado® o que o governo, tendo como
ministro da Educacdo e Cultura Avelino Pacheco Goncalves, preconizava para a “politica
educativa, cultural e de investigacao”.

As primeiras eleicdes autarquicas em 1976, a aprovacdo da Constituicdo da Republica
Portuguesa e a publicacdo do Decreto-Lei n°® 769-A/76 fundam o periodo da normalizacdo, que

de acordo com Lima (2011b:60), é a

“transicao da primeira para a segunda edicdo da gestdo democratica das escolas, especialmente em
termos de consagracdo de morfologias organizacionais bem estabelecidas, de tentativa de substituicdo da
democracia directa pela democracia representativa e de reducéo da centralidade das assembleias-gerais e
dos plenarios no funcionamento ordinario das escolas. Em geral o Governo intenta substituir as comissdes
de gestdo que considera provisorias, por outros orgdos colegiais representativos, mas agora segundo
regras bem definidas, com competéncias bem delimitadas.”

A nova realidade social, mobilizada através de processos de participacao direta, tera a
sua expressdo maxima nas eleicdes autarquicas de 1976 que, ao registarem uma adesao
popular massiva, conferem ao poder local a sua legitimacao popular. O poder autarquico passa a

responder aos seus eleitores numa logica de acao e resposta diretas as necessidades e

» | ima (2011b:58) refere o Decreto-Lei n° 221/74, de 27 de maio como sendo “o primeiro diploma que reconhecia e apoiava as
‘iniciativas democraticas’ desencadeadas por professores e estudantes (...) Tratava-se, para muitos casos, de uma legalizacao
retrospetiva, de uma resposta do governo a praticas autogestionarias em desenvolvimento em varias escolas...”

% De acordo com o artigo 8° do Decreto-Lei n.° 203/74, de 15 de maio, a orientacdo da politica educativa baseava-se em “a)
Mobilizacdo de esforcos de erradicacdo do analfabetismo e promocédo da cultura, nomeadamente nos meios rurais; b)
Desenvolvimento da reforma educativa, tendo em conta o papel da educacdo na criacdo de uma consciéncia nacional
genuinamente democratica, e a necessidade da insercao da escola na problematica da sociedade portuguesa; c) Criacdo de um
sistema de educacdo permanente; d) Revisao do estatuto profissional dos professores de todos os graus de ensino e reforco dos
meios ao servico da sua melhor formacao; e) Ampliacdo dos esquemas de accédo social escolar e de educacédo pré-escolar,
envolvendo obrigatoriamente o sector privado, com vista a um mais acelerado processo de implantagcdo do principio da igualdade
de oportunidades; f) Criacao de esquemas de participacao de docentes, estudantes, familias e outros sectores interessados na
reforma educativa, visando, em especial, a liberdade de expressdo e a eficiéncia do trabalho; i) Difusdo da lingua e cultura
portuguesas no Mundo.”
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expetativas locais fundando, assim, um contexto democrético e autonomico conducente a
definicao de uma politica local. A reconquista da autonomia local é o novo contexto de acao dos
municipios que Fernandes (1999:168) define como “republicas locais que devido a sua
autonomia administrativa e meios financeiros podem desenvolver uma politica municipal proépria,
inclusive nos dominios educativos.”

A Assembleia Constituinte, reunida em sessao plenaria de 2 de abril de 1976 aprova e
publica a nova Constituicdo da Republica Portuguesa. Ao poder local dedica trinta artigos
considerando, no Artigo 235°, que “a organizacdo democratica do estado compreende a
existéncia de autarquias locais.” No Artigo 237°, dedicado a descentralizacdo administrativa,
define que “as atribuicdes e a organizacdo das autarquias locais, bem como a competéncia dos
seus orgaos, serao reguladas por lei, de harmonia com o principio da descentralizacao
administrativa.” E no Artigo 238° que as autarquias é atribuido um estatuto patrimonial e
financeiro préprio, ao definir-se no n° 1 que “as autarquias locais tém patrimonio e financas
proprios”. No n° 2 define-se um novo modelo de financiamento das autarquias, referindo que “o
regime das financas locais sera estabelecido por lei e visara a justa reparticdo dos recursos
publicos pelo Estado e pelas autarquias...”

Relativamente a educacéo, a Constituicao refere no Artigo 73° que “o Estado promove a
democratizacao da educacao e as demais condicdes para que a educacao, realizada através da
escola e de outros meios formativos, contribua para a igualdade de oportunidades, a superacao
das desigualdades economicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do
espirito de tolerancia, da compreensao mutua, de solidariedade e de responsabilidade, para o
progresso social e para a participacdo democratica na vida colectiva.” No Artigo 77°, no que
respeita a participacdo democratica no ensino, estabelece no n°1 que “os professores e alunos
tém o direito de participar na gestdo democratica das escolas, nos termos da lei” e no n° 2 que:
“a lei regula as formas de participacdo das associacdes de professores, de alunos, de pais, das
comunidades e das instituicdes de carater cientifico na definicdo da politica de ensino.”

0 enquadramento da CRP, tentando regular o processo revolucionario, dara lugar ao
periodo da gestdo democratica das escolas, também designado por normalizacdo. A publicacdo
do Decreto-Lei n° 769-A/76, de 23 de outubro que surge, de acordo com o seu preambulo, para

colmatar “ muito especialmente o vazio legal criado pelo ndo cumprimento do Decreto-Lei n°
735-A/74, de 21 de dezembro”, ficara como a origem dos modelos de gestdo democratica das

escolas portuguesas. Importa referir que a nao aplicacdo do Decreto-Lei n°® 735-A/74 podera ter
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sido uma demonstracao de resisténcia por parte dos atores escolares que viam, no diploma
referente as escolas preparatoria e secundarias, o que Lima (2011b:60) destacou como sendo

um exercicio de

“normalizacdo precoce (...) afirmando a sujeicdo destas escolas a ‘superintendéncia dos competentes
orgaos e servicos centrais’ (Artigo 31°), admitindo a nomeacdo de um delegado do ministro para
acompanhar o processo eleitoral para o conselho directivo (Artigo 7°, n.° 8), prevendo a nomeacao de um
‘encarregado de direccao’ em situacdes de ‘excepcional gravidade'(o que chegou a ocorrer), ou quando a
validade das eleicdes fosse negada por duas vezes (Artigo 21° n.°1) e, ainda mais significativamente,
admitindo assembleias apenas por corpos e com caracter meramente consultivo.”

Neste diploma encontra-se a génese da definicdo dos trés orgdos da estrutura
organizativa escolar — Conselho Diretivo, Conselho Pedagogico e Conselho administrativo — que
perdurara até 1998.

Retomando o Decreto-Lei n.°769-A/76, de 23 de outubro, também conhecido pelo
“Decreto Cardia” por ser Mario Sottomayor Cardia o Ministro da Educacao e Cultura, apresenta-
se como um reforco da orientacdo regulamentadora e burocratica do Estado, afastando-se da
orientacdo legitimadora do Decreto-Lei n.°221/74%, de 27 de maio, em relacado as iniciativas
autogestionarias que se tinham desenvolvido no periodo pos-revolucdo. Instituindo um
funcionamento das organizacdes escolares numa logica de subordinacdo ao Ministério, o
diploma retoma o paradigma de centralizacdo na administracdo escolar abalado durante o
periodo pds-revolucao. O Decreto-Lei n.°769-A/76, de 23 de outubro, juntamente com o Decreto-
Lei n.°172/91%, de 10 de maio serdo os dois diplomas que regulamentardo a administracao e

gestdo das escolas portuguesas até 1998.

1.1.6.1. A lei de Bases do Sistema Educativo

A década de oitenta surge no horizonte da Educacado portuguesa como um periodo
caracterizado por um movimento reformador, fundado nos principios e valores da Constituicao
de 1976, que perspetiva um sistema educativo que corresponda as necessidades do pais. Nesta
fase surge, como pano de fundo de areas ideoldgicas liberais, a nocdo de que o sistema de

ensino deve ser um instrumento ao servico do desenvolvimento da economia. A falta de resposta

3t Lima (2011b:58) refere o Decreto-Lei n® 221/74, de 27 de maio como sendo: “o primeiro diploma que reconhecia e apoiava
as ‘iniciativas democraticas’ desencadeadas por professores e estudantes (...) Tratava-se, para muitos casos, de uma legalizacédo
retrospetiva, de uma resposta do governo a praticas autogestionarias em desenvolvimento em varias escolas...”

% De acordo com o relatério apresentado pelo Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo (1997:41) “ a rede experimental - que
entrou em funcionamento em dois momentos distintos, nos anos de 1992/93 e 1993/94 inclui um total de 49 escolas e 5
areas escolares distribuidas pelas DRE Norte, Centro, Lisboa, Alentejo e Algarve.”
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as necessidades de um ensino de massas, 0s entraves consequentes de um excessivo
centralismo das politicas educativas e os desafios que se punham com a integracao de Portugal
na Comunidade Economica Europeia (CEE), empurram os decisores politicos para reformas no
sistema educativo portugués, pretensamente com o objetivo de se criarem as condicoes
necessarias a implementacao de uma politica educativa capaz de promover a descentralizacao
criando assim condicOes para a autonomia do sistema.

As autarquias locais vivem, nesta década, o restauro da autonomia local, vendo
reforcadas as competéncias em matéria de educacdo que, aliadas ao reforco das financas,
através da Lei das Financas Locais®, conferem-lhe um papel de acdo direta levando ao
surgimento de uma ténue dimensao local da educacao. Publicada a Lei das Financas Locais,
oito anos apds o estipulado no n.° 2 do Artigo 238° da CRP de 1976 onde é determinado que “o
regime das financas locais sera estabelecido por lei...”. No Artigo 8°, alinea e) do Decreto-Lei
n°77/84, de 8 de marco, atribui-se aos municipios a competéncia, no dominio da educacéo e
ensino, dos investimentos publicos para “1) Centros de educacado pré-escolar; 2) Escolas de
niveis de ensino que constituem o ensino basico; 3) Residéncias e centros de alojamento para
estudantes do ensino basico; 4) Financiamento dos transportes escolares; 5) Atividades
complementares de acdo educativa na educacdo pré-escolar e no ensino basico,
designadamente nos dominios da acéo social escolar e da ocupacdo dos tempos livres; 6)
Equipamento para educacao de base de adultos. As transferéncias destas competéncias
educativas e o reforco significativo dos orcamentos municipais, através do Fundo de Equilibrio
Financeiro, tiveram consequéncias assinalaveis, contribuindo para o inicio de uma intervencao
dos municipios na educacao nunca antes vista.

A 1 de janeiro de 1986 Portugal integra o grupo de paises que constituem a CEE, sendo
no mesmo ano aprovada a Lei n°® 46/86, de 14 de outubro, também conhecida por Lei de Bases
do Sistema Educativo (LBSE). Relativamente & administracdo do sistema educativo, os seus
principios gerais sao claros relativamente a democraticidade pretendida para a administracao e
gestao do sistema educativo. As estruturas administrativas do sistema previstas para um nivel
regional auténomo, regional e local e o assegurar da interligacao com a comunidade a partir da
participacdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de entidades

representativas das atividades sociais, econdmicas, culturais e cientificas, deixavam sobre a

3 Decreto-Lei n° 77/84, de 8 de marco.
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mesa a proposta de um modelo administrativo descentralizado. E neste diploma que é instituido
o Conselho Nacional de Educacao (CNE).

Nao obstante a alusédo a criacdo de estruturas regionais e locais, relativamente a
participacdo das autarquias na realizacdo da descentralizacdo e das acdes educativas, a LBSE
pouco especificou. Em algumas das atribuicdes mais especificas verifica-se que as autarquias
sao consideradas parceiros locais, tendo sido colocadas ao mesmo nivel de outras entidades
locais na promocao de determinadas atividades educativas, tais como a educacao pré-escolar
(art.° 5° n°5), a educacao especial (art.°18, n°6), a formacao profissional (art.’19°, n°6) e a
educacdo extra-escolar (art.° 23° n°b). A lei remetia para legislacdo especial a publicar,
relativamente a definicdo das competéncias da autarquia em matéria de administracao e apoios
educativos. Esta tardou em aparecer.

E na segunda metade da década de oitenta que os trabalhos no ambito da reforma,
levados a cabo pelos Grupos de Trabalho da CRSE, surgem como resultado de um contexto
sociopolitico especifico. Vive-se um periodo em que o discurso politico focaliza-se na necessidade
de implementar uma reforma do sistema Educativo. A assuncdo desta necessidade é partilhada,
para além dos proprios Ministros da Educacdo da altura, por varios setores da sociedade,
reunindo um consenso alargado, defendendo que somente uma politica educativa capaz de
promover a autonomia e a descentralizacao do sistema concretizaria os principios contidos na
Constituicdo de 1976. No entanto, o que poderia parecer um consenso amplo em repudio de
um sistema centralizado viria a revelar-se ambiguo. As posicoes provinham de logicas diferentes,
fundando-se em orientacdes politicas divergentes que se foram revelando a medida que o
legislador foi regulamentando a LBSE. Foi nos diplomas posteriores que se identificou o cunho
da orientacdo do Governo do Partido Social Democrata (PSD), liderado por Cavaco Silva. A critica
ao centralismo do sistema educativo era parte de uma orientacdo politica que iniciava o
questionamento do Estado-providéncia, linha que Afonso (2002:38) viria a designar por
“neoliberalismo educacional mitigado” para referir uma orientacdo politica do PSD que se

passara a cumprir por duas vias, em termos de politica educativa,

# O CNE é um drgao com funcdes consultiva e que se constitui através da representatividade de todos os parceiros sociais e
educativos (partidos politicos, individualidades, pais, estudantes, escolas, universidades, sindicatos e associacdes cientificas e
profissionais). O CNE acompanha as politicas educativas, elabora pareceres e recomendacdes e organiza debates e seminarios
que publica regularmente.
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“continuar a expandir o Estado em termos da realizacdo de uma maior igualdade de oportunidades e de
democratizacao da educacao publica, mas, simultaneamente tentar reduzir esse mesmo Estado, abrindo o
campo da educacao a iniciativa privada e a concretizacdo de uma maior liberdade de ensino (...)"

A descentralizacao da educacao &, assim, vista como uma medida que se engloba numa
iniciativa mais ampla de reforma do Estado com o objetivo de proporcionar formas de
privatizacao, concebendo-se a educacdo como uma area a reger-se por critérios de eficiéncia e
eficacia economica. Seriam, assim, revelados os objetivos da intencdo descentralizadora do
poder central que apresentava uma logica diferente daqueles que concebiam a reforma, de
acordo com Lima (2011b:26), através de “perspetivas autondmicas de uma concepcao
democratico-participativa”

Veremos no capitulo seguinte, na abordagem que fazemos dos trabalhos desenvolvidos
no ambito da CRSE, que o significado das intencdes que se perfilavam para uma reforma
consistente, articulando-se com os principios e valores da CRP e as orientacdes da LBSE

acabariam por sucumbir ao aparelho regulador de um Estado centralizado e centralizador.

1.1.7. Na década de 90

A primeira metade da década de 90 carateriza-se por um periodo em que o discurso
politico adota um jogo semantico coligindo uma série de conceitos que, fazendo passar uma
mensagem da modernizacdo da educacdo para legitimar medidas politicas de racionalizacao e
reestruturacao, apontam claramente para critérios de racionalidade econdmica que, neste
contexto de retdrica politica, se consideram adequados ao setor da educacdo. E esta linha

discursiva que Afonso (2002:50) identifica ao referir que,

“neste ultimo Programa de Governo®, e especificamente no texto que diz respeito 4 educacdo, as novas
nuances discursivas sdo igualmente denunciadas pela utilizacdo (agora mais frequente) das palavras
responsabilizacdo, avaliacéo, optimizacao, racionalizacdo, eficiéncia, inovacao, eficacia e qualidade, entre
outras.”

A partir de outubro de 1995, com alteracdo da forca politica no governo do pais, o
Partido Socialista (PS) de Anténio Guterres, que vinha preparando uma alternativa através dos
“Estados Gerais”, apresenta para a educacdo o Pacto Educativo para o Futuro onde assume a
“educacdo como um assunto de todos” e como uma “paixdo”. E neste pacto que, apontando

para descentralizacdo das politicas educativas e a transferéncia de competéncias para os

3 (O autor refere-se ao XIl Governo Constitucional, o 2° Governo de maioria absoluta do PSD, com Cavaco Silva como Primeiro-
Ministro.
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municipios, encontramos o poder central dialogante com a Associacao Nacional de Municipios
Portugueses (ANMP) com o objetivo da constituicdo e dinamizacdo dos Conselhos Nacionais de
Educacao. Pretendeu-se mais uma vez, através da retdrica prépria do discurso politico e dos
seus jogos semanticos, enfatizar a dimensao local das politicas educativas, propondo-se como
objetivo maximo desta orientacao a territorializacao da educacao.

Voltando & producéo legislativa que temos tomado como referéncia cronoldgica deste
capitulo, em 10 de maio, é publicado o Decreto-Lei n.°172/91, o novo Regime de Direcao,
Administracdo e Gestdo das Escolas do 2° e 3° Ciclos e do Ensino Secundario. Apontando para
0s principios de participacdo e democraticidade, que estiveram na base da gestdo democratica
dos estabelecimentos dos ensino basico e secundario, considera o preambulo do diploma, que
estes principios “alteraram profundamente as relacdes no interior da escola, favoreceram a sua
abertura a mudanca e despertaram nos professores novas atitudes de responsabilidade.”
Apresentando um modelo de direcao e gestdo, em que o primeiro configurava a Comunidade
Escolar, representada no Conselho de Area Escolar e de Escola e o segundo um odrgdo
unipessoal, o diretor executivo, o novo regime tinha como objetivo integrar a escola no meio.
Relativamente a participacao dos municipios, o novo regime de direcao, administracdo e gestao
das escolas prevé que a autarquia ocupe um lugar no 6rgdo de direcdo da escola (Conselho de
Escola), onde lhe é conferido o direito de intervir na discussao e votacao das grandes orientacdes
da escola.

Tendo sido aplicado numa rede experimental, em pouco mais de meia centena de
escolas, 0 modelo sustentado neste diploma foi avaliado, dando cumprimento ao estipulado no

proprio decreto, tendo o CAA= considerado no relatdrio (Avaliacao do Decreto-Lei n.°172/91:75)

“que qualquer transformacao substantiva que se pretenda introduzir no dominio da direcdo e gestdo das
escolas s6 sera consequente se enquadrada em processo reformador mais amplo, no ambito da
globalidade da administracdo educativa (..) ao abrigo de um amplo grau de autonomia (...
designadamente nos dominios da oferta de formac&o, de organizacdo interna, da criacdo e gestdo de
recursos humanos e de integracao comunitaria.”

As conclusdes e recomendacdes do relatorio apresentado pelo Conselho nao tiveram

repercussoes, na medida em que nao foram introduzidas as alteracdes indicadas.

% (O Conselho de Acompanhamento e Avaliacido do Novo Modelo de Administracdo Escolar - Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de
maio - foi constituido por José Prostes da Fonseca (presidente), Licinio Lima (convidado), Antonio Sousa Fernandes (convidado),
Fernando Azevedo Andrade (CONFAP), Jaime Soares (ANMP), Abel Macedo (FENPROF), Luis Melo (FNE), Brigitte Tudichum
(DGEBS), Berta Macedo (DGAE), Carlos Taleco (IGE).
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Em 8 de julho de 1996, através do despacho n.°128/ME/96, do Ministro da Educacao,
Marcal Grilo, estipula-se que o quadro juridico da direcdo administracdo e gestdo, sustentado
nos Decretos-Lei n.°769-A/76, de 23 de outubro e n.°172/91, de 10 de maio, é a referéncia
enquanto nao for publicado novo diploma. Alguns veriam nesta medida o fim de um ciclo de dez

anos de discussao publica da LBSE, que, de acordo com Lima (1997:53),

“Do ponto de vista da logica reformista, iniciada em 1986, parecera dificil ndo concluir que a
‘reforma da administracao do sistema educativo e das escolas’ tera sido uma reforma fracassada. (...) O
paradigma da administracéo centralizada tem persistido, como do ponto de vista normativo o ‘modelo’ de
1976 continuou (...) a vigorar, como as promessas e as expetativas em torno da autonomia das escolas
permaneceram por cumprir.”

Com relevancia especial para as politicas de racionalizacao e reestruturacédo, de cunho
essencialmente economicista, no ambito do reordenamento da rede escolar, identificamos neste
periodo o Despacho Normativo n.° 27/97, do Ministro da Educacao socialista Marcal Grilo. No
seu preambulo defende-se que “o processo que visa dotar gradualmente os estabelecimentos
dos ensinos basico e secundario de maiores graus de autonomia implica a criacao de condicdes
que lhes possibilitem assumir novas responsabilidades”, defendendo “a progressiva
descentralizacao da administracao educativa para os niveis regional e local, como condicao de
modernizacdo e renovacao (...)" e introduzindo, por fim (...) a agregacao e articulacdo de escolas
do mesmo nivel ou de diferentes niveis de ensino (...)." A partir de 2009, com o Governo do PS,
e em 2012, ja com o Governo de coligacdo PSD/CDS esta orientacdo seria privilegiada, nas
propostas de iniciativa das estruturas desconcentradas da administracédo de nivel regional, as
DREs, através da opcao pelos agrupamentos verticais, agregando estabelecimentos de ensino e
escolas que contemplassem todos os niveis de ensino, desde o pré-escolar ao secundario,
criando organizacoes que, em alguns casos se constituiram, como veremos adiante, com mais
de 4000 alunos¥. Invocando critérios de natureza pedagogica para um modelo organizativo das
escolas e estabelecimentos de ensino em agrupamento, os partidos do Arco da Governacéo
procuraram implementar estas novas unidades de gestdo escolar que, por muitos, foram
consideradas somente mais um esforco de racionalizacao e reorganizacdo da rede escolar com
fundamento exclusivamente economicista. Noutra linha de abordagem, os agrupamentos
verticais de escolas foram vistos como uma nova estrutura da administracdo desconcentrada do

poder central, na perspetiva em que Lima (2011b:97-98) propde o que designou por

¥ Estas agregacdes, pelo elevado numero de alunos, pessoal docente e pessoal ndo docente, ficaram conhecidas pelos Mega-
Agrupamentos.
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“um novo escaldo da administracdo desconcentrada, desta feita mais proximo das escolas do que os
anteriores CAE (...). Tal escaldao penetraria mais profundamente nos territérios institucionais e
organizacionais de cada escola, nelas baseando paradoxalmente a sua origem e delas retirando,
aparentemente a sua legitimidade: a legitimidade iluséria de um escalao que, pretensamente surgido da
vontade e dos esforcos livres de associacdo de um dado grupo de escolas, assim se elevaria a condicdo de
agrupamento de escolas, dispondo de uma sede propria € de érgaos de gestao proprios, ilusoriamente
representando as escolas agrupadas, defendendo os seus interesses, amplificando as suas vozes,
reforcando a sua autonomia e a propria autonomia do agrupamento. Perversamente, porém, o papel que
lhes estaria reservado pela nova politica e pela nova organica seria precisamente o inverso, e tanto mais
subtil quanto esta orgénica nado faz qualquer referéncia substantiva a figura dos agrupamentos de
escolas.”

Avaliada a experiéncia da aplicacao do regime previsto no Decreto-Lei n° 172/91,de 10
de maio, o0 passo seguinte foi o da aprovacdo do novo Regime de Autonomia, Administracao e
Gestao dos Estabelecimentos da Educacdo Pré-escolar e dos Ensinos Basico e Secundario,
generalizavel a todos os estabelecimentos publicos de educacéo e ensino que, de acordo com o
legislador, sustentado nos pontos fortes dos regimes anteriores se fundasse na ideologia
descentralizadora da LBSE. E nesta linha que surge o Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de maio.

0 novo regime de autonomia, administracdo e gestdo considera no preambulo que

“A autonomia das escolas e a descentralizacao constituem aspectos fundamentais de uma nova
organizacao da educacdo, com o objectivo de concretizar na vida da escola a democratizacao, a igualdade
de oportunidades e a qualidade do servico publico de educacdo. (...) A escola (...) tem de construir a sua
autonomia a partir da comunidade em que se insere (..) contando com uma nova atitude da
administracao central, regional e local.”

Para que nado restem duvidas, refere ainda, o legislador que “o reforco da autonomia nao
deve, por isso, ser encarado como um modo do Estado aligeirar as suas responsabilidades {...)."

O Decreto-Lei n° 115-A/98 apresenta como referencial interno da autonomia das escolas
0 Projeto Educativo®, o Regulamento Interno e o Plano Anual de Atividades, que considera
instrumentos do processo de autonomia das escolas. Ao Projecto Educativo é dado uma
relevancia especial quando se faz depender deste documento o grau de autonomia concedido
pelo Estado que partira “das situacdes concretas, distinguindo os Projectos Educativos e as
escolas que estejam mais aptas a assumir, em grau mais elevado, essa autonomia.®”

Curiosamente, para a implementacdo do novo regime, o legislador atribui como primeira

3 O Decreto-Lei 43/89, de 3 de Fevereiro, que regulava o regime juridico da autonomia das escolas do 2° e 3°ciclos do ensino
basico e do ensino secundario dedicou, no seu articulado, o destaque ao Projeto Educativo de escola, que assinalamos “a
autonomia da escola caracteriza-se pela elaboracdo de um Projecto Educativo préprio, constituido e executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar (...) no uso da sua autonomia a
escola deve elaborar um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no processo
educativo (...) O Projecto Educativo traduz-se na formulacao de prioridades de desenvolvimento pedagogico, em Planos de
Actividades e na elaboracdo de Regulamentos Internos.”

® Preambulo do Decreto-Lei n° 115-A/98.
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competéncia das comissbes executivas instaladoras nao a elaboracao do Projeto Educativo, mas
sim do Regulamento Interno. Sao definidos como 6rgdos de administracdo e gestdo a
Assembleia®, o Conselho Executivo ou Diretor, o Conselho Pedagdgico e o Conselho
Administrativo. Surge com o diploma um novo formato da rede educativa, através da
apresentacao de um modelo de organizacao dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e as
escolas do ensino basico, com a criacdo dos agrupamentos verticais, “partindo de critérios
relativos a existéncia de projetos pedagdgicos comuns, a construcao de percursos escolares
integrados, a articulacao curricular entre niveis e ciclos educativos, a proximidade geografica, a
expansao da educacao pré-escolar e a reorganizacao da rede educativa.*”

Neste diploma surge, como dimensdao maxima da autonomia, a possibilidade das
escolas estabelecerem contratos de autonomia com o ME, tendo como objetivo a viabilizacdo de
projetos educativos apresentados pelos 6rgaos de administracao e gestdo de uma escola ou
agrupamento de escolas, no entanto sabemos que nenhum contrato de autonomia foi assinado
na vigéncia do Governo do PS que produziu e aplicou o Decreto-Lei n°115-A/98.

No gue concerne a intervencao autarquica na educacao, o enquadramento legal previsto
no Decreto-Lei n°115-A/98, é complementado por legislacdo especificamente autarquica,
Através das Leis 159/99, de 14 de setembro e 169/99, de 18 de setembro. Estes diplomas
fixavam, entdo, o conjunto de competéncias das autarquias em matéria de educacao, entre as
quais a criacao de estruturas de participacdo dos diversos agentes e parceiros sociais com vista
a articulacdo da politica educativa com outras politicas sociais a que denominaram por
Conselhos Locais de Educacao, a que voltaremos no capitulo seguinte. A Lei 159/99, de 14 de
setembro, ao estabelecer o quadro de transferéncias de atribuicdes e competéncias do Estado
para as autarquias locais atribui, no seu Art.°19°, as seguintes competéncias educacionais aos
Orgédos municipais:

- Construir, apetrechar e manter os estabelecimentos de educacio pré-escolar;

- Construir, apetrechar e manter as escolas do ensino basico;

- Elaborar a carta escolar a integrar nos planos directores municipais;

- Criar os conselhos locais de educacdo,

- Assegurar os transportes escolares;

- Assegurar a gestdo dos refeitorios dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e do ensino
bdsico,

% De acordo com o n° 2 do Art.°8° “A assembleia € o 6rgdo de participacéo e representacdo da comunidade educativa, devendo
estar salvaguardada na sua composicdo a participacdo de representantes dos docentes, dos pais e encarregados de educacao,
dos alunos, do pessoal nao docente e da autarquia local.”

“ Art.°6° do Regime de Autonomia Administracao e Gestdo Escolar proposto pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de maio.
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- Garantir o alojamento aos alunos que frequentam o ensino basico, como alternativa ao
transporte escolar, nomeadamente em resfidéncias, centros de alojamento e colocacdo familiar;

- Comparticipar no apolo as criancas da educacdo pré-escolar e aos alunos do ensino basico, no
dominio da accdo social escolar;

- Apoiar o desenvolvimento de actividades complementares de ac¢ao educativa na educacéo pre-
escolar e no ensino basico,

- Farticipar no apolo a educagao extra-escolar;

- Gerir o pessoal ndo docente de educacido pré-escolar e do 1° ciclo do ensino basico.

Para além da criacdo dos Conselhos Locais de Educacao, sdo fixadas essencialmente
competéncias nos dominios do planeamento, da gestdao de equipamentos e da organizacao de
parte do sistema educativo local. Nesta fase ficaram por regulamentar, entre outras, as
competéncias da autarquia relativamente a construcédo, conservacdo e manutencao das escolas
dos 2° e 3°ciclos do ensino basico. Viriam a sé-lo nove anos depois, através do Decreto-Lei n°
144/2008, de 28 de Julho. E de realcar que, sendo diplomas especificos das autarquias, as Leis
159/99 e 169/99 nao tém referéncias explicitas as novas competéncias dos municipios na
direcao, administracao e gestdo dos estabelecimentos de educacdo e ensino, facto de algum
modo incompreensivel ja que no regime introduzido pelo Decreto-Lei n°115-A/98, anterior as
leis autarquicas, estabelece-se a participacdo da autarquia local na Assembleia, o6rgio
responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade da escola.

Considerado o diploma da autonomia, com inumeras referéncias ao termo no seu texto,
€ precisamente sobre a substancia dessa autonomia anunciada que surgem algumas das

criticas mais vincadas a este modelo de gestao das escolas. A este propésito, Lima (2011b:94)

considera que

“O problema reside no caracter essencialmente retdrico e instrumental da autonomia
aparentemente concedida as escolas, uma ‘autonomia’ principalmente técnica e processual, de execucéo
e nao de decisao. Por isso mais compativel com tradicdo de uma escola governada heteronomamente do
que com uma escola governante, dotada de graus de autonomia legitima.”

O Relatério produzido por Jodo Barroso e publicado em marco de 2001, no ambito do
Programa de Avaliacdo Externa do Processo de Aplicacdo do Regime de Autonomia,
Administracdo e Gestdo das Escolas e Agrupamentos de Escolas definido pelo Decreto-Lei
n.°115-A/98 antevia ja, nas suas conclusdes, a necessidade de clarificacdo do modelo de

administracao referindo que

“Para que o sistema possa funcionar e as diferentes instituicdes possam ir fazendo o seu caminho
de aprendizagem dos novos papéis &, naturalmente, necessario vencer a inércia da falta de habito de uns
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e de outros e alguma desconfianca existente. Mas &, sobretudo, necessario dar clareza ao sistema de
administracao que se pretende criar.”

1.1.8. De 2000 a atualidade

O inicio da primeira década do Século XXI é marcado pela subida ao poder do XV
Governo Constitucional de maioria PSD/CDS, em abril de 2002, em consequéncia de eleicdes
antecipadas, por demissdo de Antonio Guterres, causada pelos maus resultados das eleicdes
autarquicas de 16 de dezembro de 2001. O Governo aprova o Programa do XV Governo
Constitucional que, articulando os programas eleitorais de ambos os partidos, apresenta como
uma das suas orientacdes fundamentais a reforma da Administracdo Publica. Esta “devera
assentar em trés linhas de forca fundamentais: - Reducdo do peso excessivo da Administracao
Publica; - Prossecucdo de objetivos de eficiéncia, visando a satisfacdo das necessidades dos
cidadaos; - Promocao de uma cultura de mérito e exigéncia, em que 0s servicos devem nortear-
se por resultados e altos padroes de qualidade.” Para o setor da educacao pretende, o mesmo
Programa, “inverter a situacdo a que o Pais foi conduzido, contrariando o crescente estatismo a
que esta sujeita a educacao em Portugal.” Considera, ainda o Programa, ndo ser “desejavel o
quase monopolio da escola publica em todos os niveis de ensino, considerando que tal situacao
contraria o principio constitucional de ensinar e aprender, de aceder e escolher a um bem que
toda a populacdo portuguesa sustenta.” Ao defender claramente, no seu Programa de Governo,
a liberdade de escolha, o poder executivo assume uma opcao politica e filosdfica com os efeitos,

que Barroso (2003:102) identifica quando refere que

“dispomos ja de um numero significativo de dados empiricos que mostram existirem nitidos efeitos de
estratificacdo e segregacdo provocados pela “escolha da escola” pelos pais dos alunos. Para os
defensores de uma escola elitista esse € um bom resultado e s6 prova que a regulacdo pelo mercado
funciona de maneira eficaz como mecanismo de selecao social.”

Relativamente ao funcionamento das escolas é introduzida a avaliacdo do desempenho
das escolas, a cargo de equipas constituidas por elementos da Inspecdo Geral da Educacao
(IGE) e de Instituicbes do Ensino Superior, que sera divulgada através da publicitacdo dos
resultados. E feita a apologia da introducdo de critérios de competitividade entre
estabelecimentos de ensino e implementam-se 0s exames nacionais como condicao de acesso
ao nivel de ensino seguinte ao 9° e 12°ano, sendo também propostas as avaliacdes aferidas

para 0s 4° e 6°anos do ensino basico.
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No &ambito da gestdo dos estabelecimentos de ensino aponta-se para a
“profissionalizacdo da gestdo (...) simplificando processos, clarificando responsabilidades e
prestigiando a figura do Director de Escola”, cargo que viria a ser criado seis anos depois,
através do Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de abril, curiosamente numa legislatura de Governo
do PS.

O processo de reordenamento da rede escolar, através da reorganizacdo dos
estabelecimentos de educacao pré-escolar e escolas do ensino basico, iniciado com a publicacao
Despacho Normativo n.° 27/97, posteriormente continuado no Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de
maio, seria objeto de nova regulamentacao através da publicacdo do Despacho 13313/2003, de
8 de junho. Tendo por fundamento a “reforma estrutural do Ministério da Educacao”, apresenta
como incontornavel a “concretizacao do processo de agrupamento de escolas”, tendo em conta
o ‘ordenamento das ofertas educativas, numa perspetiva de criacdo de condicdes de gestdo das
escolas, de racionalizacao de meios e de aumento da qualidade das aprendizagens.” A
reincidéncia com que o legislador procurou nestes diplomas fundamentar a reorganizacao da
rede escolar, recorrendo a critérios de natureza pedagodgica, ao referir que “O agrupamento de
escolas ¢ uma unidade (...) constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de um
ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagogico comum (...)", indiciava ja
uma preocupacao em dissimular os critérios de cariz economicista que mais tarde, com o
reordenamento da rede proposta em 2012, se tornariam claros.

As propostas de modernizacdo e racionalizacdo do sistema educativo que se fundam no
Gerencialismo, através dos conceitos da gestdo eficaz, da prestacdo de contas, da
competitividade e da produtividade vém constando das orientacbes programaticas dos
sucessivos governos do arco da governacdo, encontrando-se, claramente, no Programa do XVl
Governo Constitucional (Governo Socialista), quando se defende que “mais e melhor educacao
consegue-se ao apostar em mudancas estruturais que promovam a produtividade e a
competitividade da economia.”

A proposito da ressemantizacdo do conceito de modernizacao, Lima & Afonso (2002:18)

referem que

“A modernizacao significara, para o futuro, racionalizacéo, eficacia, eficiéncia, alcance da solucdo
certa, optimizacao, relacao favoravel custo/beneficio, progresso... O império da racionalidade econdmica
institui a procura de eficacia a escala universal, dispensando a histdria, menosprezando a pergunta
essencial — eficacia para qué, segundo quem e em beneficio de quem? -, e recusando outra resposta que
nao a do progresso e a do interesse geral.”
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Relativamente a Administracao Educativa, defende-se no Programa que esteja ao servico
das escolas e da comunidade, concentrando o ME “as funcdes de financiamento e regulacao do
sistema, desenho e desenvolvimento curricular, avaliacdo e inspecdo.” As autarquias concede-se
“um papel determinante, exercendo novas competéncias (...) no que respeita ao planeamento
educativo e a gestao dos recursos fisicos e humanos ndo docentes.” As escolas reforcam-se “as
suas capacidades proprias de organizacao e gestdo, num quadro de maior responsabilizacdo e
avaliacdo de processos e resultados.” E com esta orientacdo para a Educacdo que, em 12 de
marco de 2005, se inicia o periodo de governacdo do XVII Governo Constitucional (Governo de
maioria absoluta do PS), tendo na pasta da Educacdo, Maria de Lurdes Rodrigues que,
introduzindo uma série de medidas na educacao, colheu o agrado de alguns setores da
sociedade portuguesa e foi alvo de forte contestacao e criticas por parte de outros.

O quadro de modernizacdo e os critérios de racionalidade econdmica que vem sendo
propostos, nas ultimas décadas, como a solucao para o estado cadtico da educacado, tem
conduzido a criacdo de “terreno fértil” para a proposta de modelos de administracdo e gestao
das escolas, baseados em liderancas individuais e eficazes, contexto que Lima

(2011b:73)deteta, ao referir que

“Sob o signo do combate ao ‘défice de qualificacdes’, razdo considerada central no ‘atraso de
desenvolvimento do Pais’, o programa eleitoral do PS em 2005 assume, com clareza, as ideias-chave de
racionalizacdo das redes de estabelecimentos de educacdo, autonomia, contratualizacado, avaliacao
direccao estratégica das escolas e liderancas unipessoais fortes.”

O processo de modernizacdo que defende a adequacao da aplicacdo de modelos do
setor privado a gestao dos servicos publicos, também conhecido por New Public Management,
consubstancia-se nos objetivos do Programa de Reestruturacdo da Administracdo Central do
Estado (PRACE) que, no setor da educacdo, se implementou através do Decreto-Lei n.°
213/2006, de 27 de outubro, com o objetivo da reestruturacdo organica do ME. E nesta linha
que surgem as politicas de atribuicdo de competéncias aos municipios, em que se inserem as
transferéncias, em matéria de educacdo, a que fizemos referéncia, quando aborddmos o

Decreto-Lei n.°144/2008, de 28 de julho.

% Este modelo que, no seu estado puro e idealista, foi criado no Reino Unido por Margaret Thatcher no inicio dos anos 80,
propagou-se a alguns paises como a Australia e a Nova Zelandia e assumiu a designacao de "New Public Management',
procurando-se aproximar o modelo de gestdo publica ao modelo de gestdo privada. Mais do que uma evidéncia cientifica, este
novo paradigma de gestao partiu de um preconceito de que tudo o que é mau é publico e tudo o que é bom é privado.
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A reforma e reestruturacao do £stado-Educador vem, desde a década de oitenta,
formando um edificio legislativo em que, de acordo com Barroso (2003b:19/20) resulta na

apresentacéo de

“medidas politicas e administrativas que vao, em geral, no sentido de alterar os modos de regulacao dos
poderes publicos no sistema escolar (muitas vezes com recurso a dispositivos de mercado), ou de
substituir esses poderes publicos por entidades privadas, em muitos dos dominios que constituiam, até ai,
um campo privilegiado da intervencdo do Estado. Estas medidas tanto podem obedecer (e serem
justificadas), de um ponto de vista mais técnico, em funcdo de critérios de modernizacao,
desburocratizacdo e combate & ‘ineficiéncia’ do Estado (new public management), como serem
justificadas por imperativos de natureza politica, de acordo com projectos neoliberais e neoconservadores,
com o fim de ‘libertar a sociedade civil' do controlo do Estado (privatizacdo), ou mesmo de natureza
filosofica e cultural (promover a participacdo comunitaria, adaptar ao local) e de natureza pedagdgica
(centrar o ensino nos alunos e suas caracteristicas especificas).

Estas medidas podem revestir, igualmente, formas e designacdes diversas, como por exemplo, a
descentralizacdo, a autonomia das escolas, a livre escolha da escola pelos pais, o reforco de
procedimentos de avaliacdo e prestacado de contas, a diversificacdo da oferta escolar (cada ‘publico’ sua
escola), entre outras.”

A assuncao de /dgicas gerencialista na educacao conheceriam com a ministra Maria de
Lurdes Rodrigues na pasta da Educacao, um novo fulgor com a apresentacdo do Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestao dos Estabelecimentos Publicos da Educacédo Pré-escolar e
dos Ensinos Basico e Secundario (RAAG), criado através do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril. Este diploma integra o leque de orientacbes de cariz gestionario, recomendadas por
organizacdes transnacionais que, considerando a abertura a comunidade local através do
reforco da participacédo dos pais, da autarquia e de outros representantes locais, conferem-lhes
um novo estatuto na Educacdo. Com a integracao deste conjunto de atores no érgao de direcdo
estratégica, responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade da escola, o
Conselho Geral (CG), o novo regime de administracdo e gestdo pretende o “reforco da
participacdo das familias e comunidades na direccéo estratégica dos estabelecimentos de ensino
e no favorecimento da constituicdo de liderancas fortes.” Ao CG compete, também, eleger o
diretor, definido no Art.° n.° 18, do Decreto-Lei n.°75/2008, como “o érgao de administracéo e
gestao do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada nas areas pedagogica, cultural,
administrativa, financeira e patrimonial.” Constituindo um érgao de gestao unipessoal, ao diretor
¢ atribuido maior poder de intervencdo no funcionamento da escola, competindo-lhe em
exclusivo a designacado dos responsaveis pelas estruturas de coordenacdo e supervisao
pedagogica. Apresenta-se, aqui, um modelo de gestdo profissional, que encabecado pelo diretor,
baseia-se na apresentacao de um programa de acao ao qual se vincula responsabilizando-se

pela prestacao de contas perante o 6rgdo de direcao. Neste cenario de responsabilizacao €
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atribuido ao diretor o poder exclusivo de escolher as suas equipas diretivas e nomear todos os
cargos de coordenacdo intermédia. E relativamente ao modelo de obtencéo dos elementos que
desempenham os cargos de gestdo intermédia e de topo que se apresentam algumas das
criticas mais agudas ao novo regime, referindo-se que se operou a transicao da colegialidade
para a unipessoalidade, pondo em causa os principios de elegibilidade, colegialidade e
participacdo, considerados a sustentacdo da organizacdo democratica da Escola. A proposito da

figura do diretor, introduzida pelo novo modelo, Lima (2011a:69) considera que

“No contexto de uma administracao tradicionalmente centralizada do sistema escolar portugués,
radicalmente desconcentrada ao longo dos ultimos anos e, recentemente alvo de um processo de
reconcentracao através da nova lei organica do Ministério da Educacao, a insisténcia na figura do director
ou gestor profissioinal acentuara mais ainda o controlo centralizado-desconcentrado sobre as escolas e
tendera a transformar aquele gestor num verdadeiro comissario politico-administrativo. O contrario,
portanto, daquilo que seria de esperar dos discursos juridicos em torno da defesa da autonomia e da
politica educativa centrada nas escolas, porém mais congruente com acepcdes meramente operacionais e
técnicas de autonomia e com delegacao politica de responsabilidades e encargos por parte do Estado.”

Com a segunda alteracdo ao RAAG, através do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de
junho, o legislador recua na atribuicdo da competéncia exclusiva ao diretor da designacao dos
coordenadores de departamento, passando agora este a indicar trés docentes, universo de onde
passa a ser eleito por voto secreto o coordenador, pelos restantes elementos do respetivo
departamento. E, também, nesta alteracdo que os representantes dos pais e encarregados de
educacao deixam de ter assento no Conselho Pedagodgico porque, de acordo com o predmbulo
do diploma, é necessario “conferir um carater estritamente profissional, confinando a sua
constituicdo a docentes.” Estranhamente a alteracao nao obteve contestacao por parte das
entidades que representam os pais e encarregados de educacao.

No que concerne a intervencao autarquica na educacéo, em 28 de julho é publicado o
Decreto-Lei n.°144/2008, apresentando no seu preambulo “uma nova geracdo de politicas
locais e de politicas sociais de proximidade (...) no caminho de uma efetiva descentralizacdo de
competéncias para 0os municipios (..) completando o processo de transferéncias de
competéncias (...) designadamente as relativas ao pessoal ndo docente do ensino basico, ao
fornecimento de refeicdes e apoio ao prolongamento de horario na educacao pré-escolar, as
actividades de enriquecimento curricular do 1° Ciclo do Ensino Basico, a gestdo do parque
escolar e a accao social escolar nos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico.” Este diploma, atribuindo
um novo e maior poder ao papel das autarquias, em matéria de educacéao, pode ser considerado

uma cedéncia do poder central, indo ao encontro dos interesses antecipadamente manifestados
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pela ANMP, no documento aprovado no XVII Congresso da Associacdo Nacional de Municipios
Portugueses (2007), onde se assumem as competéncias ja atribuidas e, simultaneamente, se
sugere que outras deveriam ser transferidas, considerando que: “qualquer uma das
responsabilidades (...) irda necessariamente interferir com a atividade normal da Camara
Municipal, exigindo, as mais vezes, uma reformulacdo na organizacdo e um eventual acréscimo
de pessoal(...). Nao obstante, entende a ANMP que ha condicdes para se assumirem as
competéncias que passamos a elencar (...) e outras que devem ser transferidas:

1. Responsabilidades transferidas na Educacado Pré-escolar — fornecimento da refeicdo e um
complemento de horario {...).

1.2. Responsabilidades que devem ser transferidas — Todas as competéncias relativamente a
implementacdo da componente de apoio a familia — fornecimento de refeicdes e prolongamento
de horario (...).

2. Responsabilidades transferidas nas AEC do 1° Ciclo {...).

2.1. Responsabilidades que devem ser transferidas — A competéncia para a promocao das AEC.
3. Responsabilidades transferidas relativamente a Construcdo, apetrechamento e manutencao
Parque Escolar da educacao pré-escolar e do 1° ciclo do ensino basico.

3.1 Responsabilidades que devem ser transferidas — A competéncia para a construcdo, a
manutencdo/conservacao e ainda o apetrechamento das escolas onde sdo ministrados os 2°/3°
CEB, incluindo os espacos exteriores.®

4. Responsabilidades transferidas relativamente a Accdo Social Escolar dos 2°/3° CEB - (..
actualmente as Camaras Municipais sao ja responsaveis pela atribuicdo de beneficios no ambito
da accdo social escolar para as criancas do 1° ciclo do ensino basico {...).

4.1. Responsabilidades que devem ser transferidas — As Camaras Municipais devem passar a
ser responsaveis pela atribuicdo aos alunos do 2°/3° CEB, dos apoios no ambito da acc¢éo social
escolar.

5. Responsabilidades transferidas relativamente a Gestdo do Pessoal Nao Docente — A Lei
159/99, de 14 de setembro, veio consignar, como transferivel para a esfera autarquica, a
gestdo do pessoal ndo docente ao servico das escolas do 1° CEB. Tal norma surge na
sequéncia da celebracao de um protocolo entre a ANMP e o Ministério da Educacao, por forca
do qual os Municipios passaram a colocar o pessoal nao docente nos estabelecimentos pré-

escolares. Subjacente a este principio estava (..) a expectativa de, gradualmente as

% A propdsito desta pretensdo da ANMP, importa realcar a condicdo definida para a transferéncia desta competéncia, referindo-
se no documento que o exercicio desta competéncia deveria pressupor a transferéncia da totalidade do patrimaénio.
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responsabilidades com a educacdo, na sua globalidade, serem tranferidas para as Camaras
Municipais, facto que, como se constata, ainda ndo aconteceu.

5.1. Responsabilidades que devem ser transferidas - (...) a gestdo integrada de todo o pessoal.
(...) neste contexto, facilmente se depreende e constata que as competéncias que a Camara
venha a assumir no ambito do pessoal ndo docente terdao, necessariamente, que abarcar
algumas que estdo entregues ao 6rgao de gestdo da escola. Por isso, s6 fara sentido gerir o
pessoal ndo docente, quando se procederem as alteracdes do regime de autonomia e gestao das
escolas.”

Considerando que um processo de transferéncia de competéncias na area da Educacao
para o nivel local deve contemplar, também, a dimensao curricular e pedagogica, questionamos
o facto de ndo haver no documento qualquer reinvindicacédo, pela ANMP, de atribuicdes neste
ambito, ao assumir que a definicdo das orientacdes programaticas e a responsabilidade da
formacao dos professores se mantenha uma incumbéncia do ME.

E com o XVIIl Governo Constitucional (PS), agora com Isabel Alcada como Ministra da
Educacao, que a orientacao da politica educativa central de racionalizacao e reordenamento da
rede escolar, através da agregacdo de estabelecimentos de educacao pré-escolar e escolas do
ensino basico, iniciada com a publicacao Despacho Normativo n.° 27/97, seria retomada com a
publicacdo da Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho. No seu
preambulo define que pretende orientar o reordenamento da rede escolar com vista a garantir
trés objetivos, sendo o primeiro “adaptar a rede escolar ao objetivo de uma escolaridade de 12
anos para todos os alunos”, o segundo “adequar a dimensao e as dimensdes das escolas a
promocao do sucesso escolar e ao combate ao abandono”, o terceiro e ultimo objetivo seria
“promover a racionalizacdo dos agrupamentos de escolas, de modo a favorecer o
desenvolvimento de um projeto educativo comum, articulando niveis e ciclos de ensino
distintos.” Considerando os objetivos apresentados, afigura-se-nos apropriado referir que a sua
concretizacao depende em grande medida de um funcionamento das organizacbes educativas
numa logica de proximidade e de resposta diferenciada, condicdes que se deterioram,
desaparecendo, quando critérios de escala sdo introduzidos na gestdo organizacional. E,
também, através da Resolucado do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho que se
determina “que as escolas do 1° ciclo do ensino basico devem funcionar com, pelo menos 21
alunos”, iniciando, assim um movimento de encerramento de escolas. Em resposta a esta

medida a contestacao social teve o seu eco em tomadas de posicao quer pelas populacoes, quer
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pelos municipios que reviram nos encerramentos das escolas uma forma de destruicdo da
€0esao socio-econdmica das zonas rurais.

Dois meses apds a entrada em vigor da Resolucdo do Conselho de Ministros n.°
44/2010, sao publicadas quatro resolucdes da Assembleia da Republica, todas no dia 11 de
agosto, fazendo recomendacdes ao Governo, no sentido de serem reavaliadas ou mesmo
suspensas algumas das medidas apresentadas na referida resolucdo. A Resolucdo da
Assembleia da Republica n.° 92/2010, publicada em 11 de agosto, recomenda ao Governo que
se proceda a uma reavaliacao do reordenamento da rede escolar, indicando que “qualquer
iniciativa de associacdo entre escolas ou agrupamento de escolas deve fundamentar-se numa
prévia consulta aos respectivos conselhos gerais.” A definichio de um quadro para o
reordenamento do parque escolar do 1° ciclo do ensino basico é recomendada pela Resolucéo
da Assembleia da Republica n.° 93/2010, de 11 de agosto, considerando como critérios para
esse reordenamento “o numero de alunos por escola; a concertacdo com as autarquias tendo
em conta as cartas educativas; a existéncia na escola de destino de equipamentos de apoio as
actividades lectivas, nomeadamente refeitdrio e biblioteca; a existéncia de transporte escolar; o
tempo de percurso casa-escola, tendo por referéncia maxima os trinta minutos; o nimero de
criancas em idade de frequéncia do pré-escolar” e, por fim, que seja considerado “o resultado
da avaliacao da escola efetuada pela Inspecao-Geral da Educacao.”

Relativamente aos processos de agregacdo, a Assembleia da Republica, através da
Resolucao n.°94/2010, de 11 de agosto, recomenda “a criacdo de uma carta educativa nacional
e que seja suspensa de imediato a aplicacdo da Resolucdo do Conselho de Ministros n.°
44/2010, de 14 de junho, e faca reverter as implicacdes que teve em todos os agrupamemtos e
escolas ndo agrupadas afectadas.” E, ainda, recomendado neste diploma que se “desenvolva,
num prazo de dois anos, uma carta educativa nacional que plasme uma estratégia de gestao da
rede escolar e que seja construida com envolvimento das autaquias locais, nomeadamente
partindo das suas cartas educativas, das comunidades educativas e dos orgaos de gestao e
administracdo escolar e das associacoes de estudantes(...).”

Por ultimo, a Resolucdo da Assembleia n.°95/2010, de 11 de agosto, recomenda ao
Governo critérios de qualidade no reordenamento da rede escolar, referindo, relativamente as
propostas de encerramento das escolas do 1°CEB, “que se tenha em conta a qualidade das
escolas e do seu servico educativo, aferivel através das Taxas de Insucesso escolar superiores a

média nacional, nos ultimos trés anos; Caréncia ou degradacao de infra-estruturas; Classificacdo
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negativa(...) na avaliacdo externa (...) relativamente as dimensdes de resultados, prestacdo de
servico educativo e capacidade de auto-regulacdo e melhoria da escola.” Quanto a reorganizacao
da rede de escolas e estabelecimentos de educacao, recomenda a Resolucao que o processo
seja “programado (...) mediante consulta, negociacdo direta e consensualizacdo entre o
Ministério da Educacdo e as comunidades educativas, ou seja, com as escolas, os professores,
0S municipios, as freguesias, os pais e 0s encarregados de educacdo.” Recomenda, ainda, “que
nenhum agrupamento possa ultrapassar a frequéncia de 1500 alunos; que nao se concentrem
num mesmo edificio escolar os alunos de mais de dois ciclos de ensino; que a partir dos 700
alunos o agrupamento de escolas ou escola ndao agrupada mantenha a sua autonomia de
gestdo;” e, por fim, “que o processo de associacdo entre escolas e agrupamentos surja da
iniciativa e das dinamicas das escolas e nao seja uma imposicao das DireccOes Regionais de
Educacao (DRE).”

Fazendo fdbua rasa de todas as recomendacdes produzidas pela Assembleia da
Republica, é publicada a Portaria 1181/2010, de 16 de novembro, estabelecendo orientacdes
para o reordenamento da rede escolar, “no sentido de a adaptar ao objetivo de uma
escolaridade de 12 anos para todos os alunos, adequar a dimensao e as condicdes das escolas
a promocado do sucesso escolar e ao combate ao abandono e promover a racionalizacao dos
agrupamentos de escolas de modo a favorecer o desenvolvimento de um projeto educativo
comum, articulando niveis e ciclos de ensino distintos.”

A primeira vaga de agregacdes, finalizada em 2010, constituiu 87 novas unidades de
gestao, num processo que levou a extincao ou alteracao de agrupamentos de escolas, escolas e
estabelecimentos de ensino nao agrupados. As unidades criadas ficaram conhecidas pelos
“Mega-Agrupamentos”, assim denominadas pela dimensdo que atingiram, quer pela éarea
geografica que abarcaram, quer pelo numero de alunos, pessoal docente e ndo docente que
passaram a comportar.

Com base nos resultados das eleicdes legislativas de maio, por demissdo do Governo
PS, toma posse, em 21 de junho de 2011, o XIX Governo Constitucional. Constiuindo uma
maioria através da coligacdo entre o PSD e o CDS, o Executivo apresenta no preambulo do seu
programa a orientacdo que seguira referindo ai que “sabera crescer da sua matriz originaria para
o Pais.” Nao restam duvidas que assim foi. No termo do primeiro ano de governacdo o Pais
conhecia uma orientacdo politica de cariz neoliberal de tal forma radical de que nao se encontra

paralelo na histéria portuguesa. Com um ataque claro aos Sistemas Publicos de Saude e de
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Educacao efetuaram-se as maiores delapidacoes de direitos sociais, até ai considerados
inalienaveis. Serviu 0 momento de crise economica e financeira do Mundo Ocidental que a
Europa, e Portugal, em particular, viveram para justificar e legitimar a necessidade de
implementacao de uma politica de austeridade consubstanciada no denominado Memorando de
Entendimento estabelecido com a Comissdo Europeia, o Banco Central Europeu e o Fundo
Monetario Internacional. A insisténcia do Governo no cumprimento escrupuloso das metas,
calendarios e objetivos deste acordo tripartido mergulharia o Pais numa crise sem precedentes,
com o numero de desempregados a atingir niveis nunca verificados, fatores que redundariam
numa regressao civilizacional que muitos acreditaram, a seu tempo, que jamais aconteceria.

O Programa do XIX Governo Constitucional apresenta como missao do Governo, no
campo da Educacdo, “a substituicdo da facilidade pelo esforco, do laxismo pelo trabalho, do
dirigismo pedagogico pelo rigor cientifico, da indisciplina pela disciplina, do centralismo para a
autonomia.” Propde-se, também, “desenvolver progressivamente iniciativas de liberdade de
escolha para as familias em relacdo a oferta disponivel, considerando os estabelecimentos de
ensino particular, publico e cooperativo. Serdo estas as linhas seguidas por Nuno Crato, o
Ministro do novo Ministério da Educacado e Ciéncia (MEC), pasta que passa a agregar 0s
anteriores Ministério da Educacao e Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, medida
organizativa introduzida como um dos exemplos superiores da racionalizacao das despesas de
funcionamento das administracdes publicas para, como refere o Programa, “demonstrar junto
dos portugueses que os sacrificios ndo abrangem apenas os cidaddos.” A este propdsito
algumas vozes se levantariam exigindo que os sacrificios incluissem, os agentes econdmicos e
financeiros, grupos a que nao se verifica referéncia, neste Programa, no sentido de serem
convocados para a partilha de sacrificios.

O Programa considera a educacdo escolar como a “antecamara” do mercado de
trabalho, perspetivando-a como um fator imprescindivel & empregabilidade. O enfoque da acéo
educativa recai nos resultados. Reforcam-se os dominios do rigor da avaliacdo, de exigéncia das
provas de avaliacao externa e do mérito dos resultados. A dimensao formativa da Educacéo ¢
relegada para plano secundario, passando a imperar um modelo classificatorio, ancorado nos
resultados quantitativos resultantes da aplicacao de instrumentos de avaliacdo externos
estandardizados (Provas Finais do 4° Ano, iniciadas no ano letivo 2012/13, Provas Finais de 6°
Ano, iniciadas no ano letivo 2011/2012, e as Provas Finais 9° Ano e Exames Nacionais do

Ensino Secundario).
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Relativamente ao papel dos municipios na educacdo, o Programa do XIX Governo
Constitucional considera que a racionalizacdo da rede de oferta de ensino passa pela
“incrementacao progressiva da descentralizacao de competéncias no dominio dos
estabelecimentos de ensino, em cada comunidade e municipio, integrando as escolas nas suas
comunidades locais”, convocando a ANMP para a contratualizacdo de um novo modelo de
“delegacao de competéncias em matéria de construcdo, manutencdo e gestdo das escolas
particularmente no ensino basico.”

A organizacdo e gestdo dos curriculos dos ensinos basicos e secundarios, publicada
através do Decreto Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, que viria a ser operacionalizada pelo
Despacho normativo n.® 13-A/2012+, faz jus ao conceito da nova equipa ministerial de que
Portugal é o Pais da Unido Europeia com a maior dispersao curricular. As areas curriculares ndo
disciplinares lecionadas em Area de Projeto, Formacdo Civica ou Estudo Acompanhado, que
estiveram na origem de dinamicas de inovacao que propiciaram uma boa integracao dos alunos
sdo, agora, consideradas dispersdo curricular e, portanto, deixam de figurar nos desenhos da
organizacao curricular do ensino basico e secundario. O regresso dos curriculos as areas
classicas foi apresentado, pelo agora MEC, com fundamentos de natureza pedagdgica, no
entanto, ndo podemos deixar de referir que, em consequéncia desta reorganizacdo curricular,
pela diminuicdo da componente letiva que introduziu verificou-se um aumento consideravel do
numero de professores contratados que passaram a situacdo de desemprego, tendo sido
apresentado, quer pelo MEC, quer pelos sindicatos o numero de 15000 professores contratados
gue no ano da sua aplicacao ficariam em situacdo de desemprego. Na mesma linha, verificou-se
um grande aumento de docentes dos Quadros que, por auséncia de componente letiva nos
agrupamentos e escolas de provimento, integraram o contigente de docentes em Mobilidade
Interrna. A constatacdo de que se verificou um acentuado aumento do desemprego e
precaridade das condicdes de trabalho na classe docente, consequéncia dos diplomas da revisao
curricular e das agregacoes, faz-nos concluir que a orientacao pedagdgica defendida pelo MEC
produziu resultados econdmicos coincidentes com a intencao de reducao das despesas com
servicos publicos. Se a reducdo foi conseguida a custa de uma diminuicdo da qualidade do

ensino na Escola Publica s6 o tempo e a investigacao em Educacao o dira.

“ Curiosamente a publicacdo do normativo que operacionaliza o Decreto-Lei é anterior a este. O Despacho normativo n.°13-
A/2012, ¢é publicado a 5 de junho, tendo sido publicado o Decreto-Lei n.° 139/2012 a 5 de julho de 2012. O Despacho
normativo n.° 13-A/2012 estabelece, de acordo com o legislador, os mecanismos de exercicio da autonomia pedagogica e
organizativa da escola. O termo awfornomia é referido 20 vezes no normativo constituido por quatro paginas.
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Percorrido o friso cronolégico das decisdes politicas e da producéo legislativa, que as
sustentou, no setor da educacao, assinalamos alguns dos momentos historicos relevantes nas
tendéncias para a descentralizacdo ou, em sentido contrario, que levaram a manutencdo do
tradicional centralismo, pelo que somos levados a compreender, tal como Lima (2011b:166-

167) que,

“Alvaras e planos, reformas e leis de bases, estatutos, ordenamentos, regimes, instrucoes,
regulamentos sdo, entre outras categorias juridicas ou textuais tipicas da producdo normativa que, ha
mais de duzentos anos, vém marcando profundamente a construcdo social e o desenvolvimento
institucional do sistema escolar, bem como a organizacdo e administracdo das escolas (...) O controlo
estatal sobre a educacao, a organizacao do sistema escolar e a criacdo da escola publica representam
processos politicos e administrativos necessariamente marcados pela imposicao juridico-normativa e pela
producdo regulamentadora, mesmo quando algumas reformas ndo passaram do papel {(...), ou tiveram
uma reduzida influéncia pratica (...), ou ainda quando o avanco da escola publica deparou com
resisténcias e com pouca receptividade junto de certos grupos sociais.”

O sistema educativo portugués apresenta um modelo organizativo essencialmente
burocratico, onde a regulacdo centralizadora e centralizada se vem sobrepondo a qualquer
possibilidade de implementacao de modelos substantivos de autonomia. Apesar dos normativos
da area da educacao apresentarem nos seus preambulos a apologia de conceitos Uteis,
nomeadamente quando é referida a autonomia pedagogica e organizativa das escolas, estes ndo
passam de um jogo de palavras, como refere Barroso (2004:87) uma “retérica autonomista”
que serve 0s processos de ritualizacao simbdlica, necessarios a legitimacao das medidas

politicas que cada governo, a seu tempo, decide impor.
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CAPITULO Il - A DESCENTRALIZAGAOQ DAS POLITICAS EDUCATIVAS

Neste capitulo abordamos a administracdo da educacdao na perspetiva de
descentralizacdo e da territorializacdo das politicas educativas para um nivel local, referindo os
conceitos de descentralizacao e de autonomia a luz dos pressupostos originais apresentados no
ambito dos trabalhos da CRSE. Fazemos referéncia a modelos de regulacdo da educacao e uma
aproximacao ao papel que os municipios podem desempenhar na territorializacdo da educacao.
Por fim, abordamos no ambito da rede escolar, os movimentos de reorganizacdo da rede
escolar, em resultado das mais recentes propostas da iniciativa das estruturas regionais

desconcentradas do Ministério da Educacéo.

1. Administracéo educativa — descentralizacdo e autonomia

No conceito juridico-administrativo considera-se descentralizacao a transferéncia efetiva
de poder de decisao do Estado para os cidadaos ou para os seus representantes eleitos. No
sentido politico do termo, o conceito de descentralizacdo remete para um modelo de
participacdo e de autonomia local. Possui, ainda, um significado técnico, comum nas dinamicas
organizacionais, referindo-se a um contexto de eficacia das organizacdes nas suas respostas as
solicitacoes.

Relativamente ao conceito de descentralizacdo importa referir a diferenciacdo conceptual
entre Descentralizacdo Terriforial e Descentralizacdo Instifucional. A primeira acontece quando
se verifica o0 exercicio de determinadas missdes administrativas, por parte de agentes que
dependem de colégios e que assumem em pleno as funcdes administrativas. Este exercicio é
levado a cabo por representantes do conjunto dos habitantes de um territério, nao existindo
dependéncia destes representantes em relacdo ao Governo. A segunda tem lugar quando se
verifica o exercicio de missdes administrativas, por parte de agentes que dependem de colégios
em representacdo de uma categoria particular da populacao, representando uma
descentralizacdo limitada a uma missao, por exemplo em Portugal, o Ensino Superior. No

entanto, de acordo com Fernandes (2005:57-58),

“Em ambos os casos a descentralizacdo define-se pelas seguintes caracteristicas:
¢ Supde o reconhecimento de interesses proprios de uma colectividade humana definida ou pela pertenca
a um territdrio ou por constituir um certo aglomerado social com identidade propria e interesses comuns;
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*Implica a gestdo desses interesses por érgdos cujos titulares sao eleitos pelos membros da coletividade
perante os quais respondem;

* Nao estd subordinada hierarquicamente a outro 6rgao constituindo uma organizacdo administrativa
independente. O controlo de um o¢rgdo externo, nomeadamente do Estado, limita-se a verificacdo da
legalidade dos actos praticados.”

A existéncia de uma identidade prépria e de uma pessoa colectiva territorial definem um
pressuposto socioldgico inerente ao modelo de Descentralizacdo Terriforial. A assuncéo politica,
em pleno, dos interesses comuns da populacdo de determinada area geografica permite niveis
de descentralizacdo mais extensos e profundos relativamente & definicdo e orientacao dos seus
proprios objetivos, sendo esta uma descentralizacdo politica, ja que os érgaos descentralizados
definem as suas orientacdes politicas, encontrando-se regulados externamente pelas leis
fundamentais®* encontrando-se a este nivel de descentralizacdo, em Portugal, as regides
auténomas da Madeira e dos Acores, um exemplo, como refere Fernandes (1999b:189) da
“mais importante e consistente descentralizacdo territorial (...) portuguesa.” A propdsito da
descentralizacdo educativa que ocorreu nas regides autdnomas, importa referir que esta
integrou-se num processo de descentralizacdo autondémica forcado pela defesa da unidade
nacional.

Quanto aos processos de Descentralizacdo Institucional apontam-se as Universidades e
os Institutos Politécnicos pelos estatutos de autonomia substantivos que alcancaram. As regides
auténomas da Madeira e dos Acores e as Universidades e Institutos Politécnicos demonstram
que os atores territoriais ou institucionais podem ter um papel fundamental nos processos de
descentralizacdo e criacdo de autonomia, assumindo responsabilidades na definicdo do que
consideram ser o modelo adequado ao desenvolvimento das suas proprias funcdes. E nesta

perspetiva que Santos (2002:50) considera que

“A descentralizacao estimula a motivacéo, cultiva a responsabilizacdo, dignifica e realiza. Os docentes,
porque desempenham um papel complexo — o de educar - e sendo pessoas inteligentes e criativas —
porqués sao professores — ndo devem temer a descentralizacdo.”

Importa, ainda referir outros casos de descentralizacdo na area da educacao, embora de
escala e impacto diferente. Referimo-nos ao contexto posterior a 1975, em que os 6rgdos de
gestao e administracédo das escolas passaram a ser eleitos, sendo que atualmente, com o
Decreto-Lei n° 75/2008, o modelo é na opinido de alguns, no plano democratico menos

representativo, referindo, a este propésito, Lima (2011b:71) que se “celebra a transicdo da

* | eis como a Constituicao, Leis de Base e Leis Gerais do Pais.
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colegialidade para a unipessoalidade, remetendo a representatividade democratica para o érgao
de topo (...)".

Também as transferéncias de competéncias, ja por nos referidas, para as autarquias no
ambito da educacédo pré-escolar e ensino basico, bem como o estabelecimento de parcerias
educativas entre o Estado, as autarquias e agentes economicos, enquadram-se nas
transformacdes de cariz descentralizador, reservando-se o Estado ao seu papel de instancia
reguladora. No entanto o que Fernandes (1999b:190) aponta como sendo um processo de
“seletividade das descentralizacdes efetuadas (...) tem conduzido a descentralizacdes guiadas
mais por logicas conjunturais do que por um projecto politico coerente e concertado”, deixando
transparecer a eminéncia do poder central que continua a controlar os recursos humanos e 0s
financiamentos, bem como a regulacdo especifica da gestdo administrativa e pedagdgica da
educacao.

Paralelamente ao conceito de descentralizacao, mas numa dimensao mais ampla e com
dindmicas diferentes, encontra-se o conceito de autonomia que, caraterizando-se pela
distribuicao de atribuicdes e competéncias de um sistema politico ou administrativo, introduz a
capacidade de acao por parte daqueles que recebem as competéncias distribuidas no sentido

em que Weber (1984:40) a define:

“autonomia significa, ao contrario de heteronomia, que a ordem do agrupamento ndo é imposta por
alguém de fora do mesmo e exterior a ele, mas pelos seus proprios membros e em virtude dessa
qualidade, seja qual for a forma que assuma.”

A autonomia, sendo um processo continuo de construcdo ndo resulta de uma
concessdo politica, mas sim, no conceito em que a define Barroso (1996:170) de awfonomia
construida, considerando-a em dimensao distinta da Autornomia Decretada. A primeira envolve
um processo de construcao individual para se concretizar num contexto soc/al e interactivo que
estabelece interdependéncias. A Aufonomia Construida edifica-se assente em saberes e técnicas,
através de processos de trabalho inovadores, partithando culfuras, desenvolvendo projectos
colectivos, permutando ou mobilizando recursos, afirmando potencialidades e competéncias,
atraindo solidariedades e reivindicando maior independéncia para a acdo. A segunda, a
autonomia decretada, opera-se através do edificio normativista, consubstanciando-se na
transferéncia de competéncias do poder central para estruturas de nivel hierarquico inferior,

numa logica de descentralizacao.
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O conceito juridico-administrativo introduz duas dimensdes da autonomia: a
administrativa e a financeira. A primeira carateriza-se pelo poder de praticar atos administrativos
verticalmente definitivos, somente sindicaveis por tribunais administrativos. A segunda define-se
pela capacidade que uma entidade publica tem para gerar e gerir receitas proprias. Pode, ainda
ser politica, incidindo sobre o proprio exercicio do poder politico; cientifica quando é possivel
fazer-se opcdes nas definicdes de projetos cientificos e planos de estudo ou criacao cientifica e
pedagodgica ou se houver livre escolha de métodos e técnicas de ensino e avaliacao.

Apesar da distincao entre os conceitos de descentralizacdo e autonomia enunciados, que
frequentemente sao utilizados indiferenciadamente, importa referir a sua interdependéncia, no
sentido em que é a partir da descentralizacado que se constrdi e consolida a autonomia, criando
a segunda as condicdes para que a primeira se efetive, retirando-a dos normativos e
emprestando-lhe a dinamica local necessaria a um sistema educativo descentralizado e
consequentemente autonomo.

E partindo do conceito de autogoverno, da capacidade das organizaces se autogerirem,
que se torna pertinente perspetivar a administracao educativa com um grau substantivo de
autonomia que possibilite a escola uma decisao propria nos planos pedagogico e administrativo
do sistema, ja que este & o caminho para que os contextos de cada escola tenham a resposta
educativa adequada as suas especificidades, permitindo a mobilizacdo de recursos e a sua
formacao tendo em conta a personalidade e o contexto familiar dos alunos, promovendo a
flexibilizacdo dos curriculos, através da criacdo de componentes locais, possibilidade que foi
retirada pelo Ministro da Educacdo Nuno Crato, com a revisao curricular publicada através do
Decreto-Lei 139/2012, de 5 de julho, que extinguiu as areas curriculares nao disciplinares que
permitiam componentes do curriculo locais. O decreto citado refere como principio orientador “a
reducdo da dispersdo curricular e o reforco da carga horaria nas disciplinas fundamentais”,
demonstrando, deste modo, as incongruéncias e inconsisténcias que facilmente se detetam na
narrativa do predmbulo do normativo quando refere que “as medidas adotadas passam,
essencialmente, pelo aumento da autonomia das escolas na gestdo do curriculo.” Percebemos o
conceito de autonomia do legislador, na vertente habitual da retorica dos discursos politicos.

A administracdo da educacado portuguesa esta enformada num modelo em que a
responsabilidade e o poder de decisdo estao concentrados no Estado e no seu aparelho politico-
administrativo, restando as outras estruturas administrativas, os servicos desconcentrados

regionais, e as proprias escolas, a execucao das diretivas e normas que emanam do poder
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central, estando também nesta linha as autarquias que executam as politicas educativas
centrais, ainda que num nivel de dependéncia diferente. A rejeicdo deste modelo propde outros
descentralizados e possuidores de autonomia, onde se procura, na esteira de Fernandes
(2005:53): “sistemas mais diferenciados e participativos quer por razdes politicas e

pedagobgicas, quer por razdes pragmaticas e técnicas.”

1.1. Administracdo educativa e regulacdo da educacéo

A redefinicdo do papel do Estado na Educacdo, bem como de outros setores que
asseguram o acesso a bens publicos*, através das funcdes sociais do Estado, vem criando um
processo de reconfiguracdo do proprio Estado. Com a faléncia do paradigma Keynesiano, o
Estado-Providéncia vem-se desagregando, procurando-se nos discursos politicos do centro-direita
justificar as causas deste processo, através de uma légica de legitimacdo, com os gastos
“insustentaveis” dos servicos publicos de Educacdo, Saude e com os Apoios Sociais. Esta
orientacao ideoldgica, no terreno desde a década de oitenta, vem introduzindo alteracdes
estruturais, algumas declaradas inconstitucionais, que implementadas perturbam e, em alguns
casos, destroem o funcionamento destes servicos publicos, com consequéncias e objetivos ainda
por apreender na sua totalidade.

No que a Educacao diz respeito, o Estado vem implementando a sua politica educativa
através de uma retorica descentralizadora e autondmica que se resume, na sua esséncia, a
criacdo de um modelo de administracdo desconcentrado, reconfigurando-se quer nas estruturas
regionais do ME, as Direcdes Regionais de Educacao, quer nas estruturas do poder local, os
Municipios. Criando compromissos formais, através da contratualizacdo, o Estado convoca o
“edificio” autarquico, atribuindo-lhe cada vez mais competéncias, abrindo méao de um modelo
excessivamente centralizado que perspetivou, desde a segunda metade do século XVIII, o
territdrio nacional como um todo homogéneo. A realidade politica introduzida pela revolucao de
1974, orientada pelos principios da Constituicado aprovada em 1976, iniciou um processo de
democratizacao da educacao, que se pretendeu concretizar através do E£nsino de Massas,
criando iguais oportunidades a publicos diferentes. Esta orientacdo, pela envergadura nacional

que tomou, tornar-se-ia um desafio a governabilidade da Educac&o por parte do Estado que, na

% Bens publicos s@o bens que possuem as caracteristicas da “indivisibilidade” e “nao exclusividade” (direito ao trabalho, a
salde, a educacao, a cidadania).
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busca de solucbes mais adequadas, enveredou pela reconfiguracao dos centros de decisao para
a periferia, quando deveria ter criado formas de descentralizacdo que propiciassem o surgimento
de um sistema com niveis de autonomia suficientes para administrar e gerir a educacao nacional
ajustando-a a contextos especificos.

A delegacdo de competéncias nos municipios inscreve-se num processo de criacdo de
um modelo em que se convocam “novos parceiros” para um papel mais proativo na Educacao.
A estes atores atribuem-se competéncias de intervencdo no sistema que, uma vez chamados ao
processo de reconfiguracdo do Estado-Educador, legitimam o discurso politico central que revé
nas autarquias, porque proximas das suas comunidades, um papel importante nas solucées
para a inoperancia e ineficacia da Escola Estatal. E esta retérica que dissimula a determinacao
de “esvaziar” o Estado das suas funcdes sociais que vem ganhando terreno, numa légica “top-
down” que decreta uma descentralizacdo artificial. Em matéria de educacdo, a continua
atribuicao de competéncias aos municipios inscreve-se nesta logica, na medida em que o Estado
transfere para o Local competéncias instrumentais, mantendo sob controlo as dimensdes da
regulamentacdo do sistema, da definicdo do curriculo, da formacdo e recrutamento de
professores, bem como a avaliacdo do sistema educativo.

Uma abordagem da administracdo educativa, feita pela analise da formulacao legislativa,
revela que as medidas politicas que tém prescrito a descentralizacdo fizeram-no atribuindo aos
municipios competéncias genéricas ou redundaram na atribuicdo de responsabilidades
financeiras em matéria de edificios, equipamentos, transportes e apoios socioeducativos. A
natureza das competéncias transferidas para as autarquias nunca deixou evidente uma
verdadeira matriz de transferéncia de poderes, tratando-se de uma descentralizacdo da
administracdo processada através de uma das duas dimensoes cumulativas que, de acordo com

Canotilho & Moreira (2007:234-235) resultam de

“uma administracdo auténoma por via do poder local e das regides administrativas e uma administracao
por via da descentralizacao institucional ou funcional. Na primeira modalidade de descentralizacao, ndo ha
subordinacdo hierarquica a outro o6rgdo; os titulares dos orgdos sdo eleitos pelos membros da
colectividade perante os quais respondem, e ha o reconhecimento da defesa de interesses préprios de um
agregado social pertencente a um dado territorio.”

O modelo de descentralizacdo administrativa adotado pelo Estado portugués tem

seguido, na perspetiva enunciada, a orientacao /nstitucional, condicionando a sua qualidade
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substantiva, contraria aos principios organizativos do sistema educativo LBSE que, na alinea g)

do Artigo 3°, determina como fundamento para a democratizacao do ensino,

“Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e acdes educativas, de modo a
proporcionar uma concreta adaptacao as realidades, um elevado sentido de participacdo das populacdes,
uma adequada insercao no meio comunitario e niveis de decisao eficientes;”

O sistema educativo é apresentado, formalmente, como um conjunto diversificado de
meios, estruturas e acdes, tendo por finalidade garantir o direito & educacao provida pelo Estado,
agente que assume o papel de entidade macro reguladora, detendo sob a sua tutela direta os
curriculos e programas, a elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo externa dos alunos, a
colocacao de professores, a acéo inspetiva e o financiamento do sistema. Paralelamente a este
modelo centralizado, o Estado permite, através de producao legislativa, que surjam areas de
acao descentralizadas, envolvendo nelas as autarquias, as comunidades locais e, até mesmo as
escolas, com o objetivo de deslocar para a periferia a responsabilidade de prestacado de contas
sobre a eficiéncia e eficacia do sistema, numa logica de descentralizacdo da administracao e do
controlo educacionals que Barroso (2006:49), baseando-se no estudo que Green, Wolf e Leney

realizaram em 1999, refere manifestar-se

“através de diferentes estratégias que podem ocorrer, no todo ou em parte, nos diversos paises europeus:
dispersao de poderes pelos varios parceiros sociais; transferéncias de competéncias para as regioes;
desconcentracao regional; territorializacdo; autonomia institucional; introducéo de logicas de mercado.”

A descentralizacdo é nesta perspetiva uma possibilidade, uma forma de administrar o
sistema através de parceiros locais atribuindo-lhes competéncias recursos e meios que, pela sua
natureza instrumental, representam um conjunto desconexo de competéncias em areas
periféricas, configurando uma forma a que a direcdo politico-administrativa do ME recorre, num
processo de desresponsabilizacdo face aos problemas emergentes na educacdo escolar,
convocando o focal para a assuncao e partilha de responsabilidades. Deste modo inviabiliza-se
uma verdadeira territorializacao das politicas educativas assente num modelo de autonomia
fundado em principios de participacao, equidade e sustentabilidade.

Outra perspetiva da administracdo da educacao relaciona-se com regulacéo das politicas
publicas de educacado que permite uma analise dos intervenientes diretos e indiretos, bem como
da sua orientacao e das novas dinamicas e logicas de acao que introduzem no sistema. Estes
modos de regulacdo resultam de um processo, como refere Barroso (2006:44) “lento e

complexo de recomposicdo do poder do Estado e de redefinicdo dos papéis de diferentes
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agentes sociais.” Esta regulacao provém de trés niveis diferentes, a Regulacdo Transnacional, a
Regulacao Nacional e a Microrregulacao Local. A primeira, com origem nos paises centrais,
emana de estruturas supranacionais¥, chega em forma de rormas, discursos e instrumentos
que legitimam as decisdes relativas ao funcionamento do sistema educativo tomadas pelos
politicos, funcionarios ou especialistas de cada pais.

A Regulacdo Nacional é exercida pelo “edificio” politico-administrativo do Estado, através
da coordenacdo, controlo e influéncia do sistema educativo nacional, consubstanciado em
normas, injuncées e constrangimentos induzidos e/ou aplicados ao contexto da acao dos
intervenientes diretos na educacéo. Historicamente, em Portugal, o poder do Estado edificou o
sistema publico de educacdo, através de uma afianca com os professores, configurando um
compromisso entre a administracdo burocrética e o profissionalismo que, no entanto, nao
garantiu que o funcionamento do sistema e os seus resultados obtivessem os niveis de
qualidade desejados. A unido foi-se materializando através de um processo caraterizado por
tensdes e ambiguidades suscitadas por questdes relacionadas com o controlo da escola, a
orientacdo sobre as actividades dos alunos e a coordenacéo do trabalho docente, numa logica
de confronto entre uma racionalidade administrativa e uma racionalidade pedagdgica que
comportam modelos distintos de regulacdo. A primeira, uma regulacdo estatal do tipo
burocratico e administrativo, concebe a escola como wm servico do Estado, regulado a nivel
central e fiscalizado no cumprimento de normas e regulamentos. A segunda, uma regulacao
corporativa de tipo profissional e pedagdgico, concebe a escola como wma organizacdo
profissional, com um modelo de gestdo colegial, com uma relativa autonomia pedagogica e
financeira, em que o exercicio da funcdo de gestdo assenta no primado da dimensdo pedagdgica
sobre quaisquer outras. O compromisso entre as duas racionalidades favoreceu a gradual
influéncia dos sindicatos e associacdes de professores e reforcou as caracteristicas da escola, no
conceito que Mintzberg (1990) propde de “burocracia profissional”, num contexto de diminuicao
da influéncia dos alunos e pais, quer na definicdo das politicas educativas nacionais, quer na
influéncia da decisao sobre a gestdo das escolas.

A faléncia do modelo Burocratico-Profissional resultou, ndo s6 de razdes externas de
natureza econdmica e politica, mas também de fatores internos que se prenderam com a

desconfianca na sua neutralidade e com a ineficiéncia do sistema, representando estes os

v Exemplo destas instancias é, relativamente a Portugal, a Unido Europeia, como s@o também outras estruturas internacionais
que de forma mais subtil e informal exercem este mesmo efeito de regulacdo transnacional, das quais se destacam: Banco
Mundial, OCDE, UNESCO, Fundagao Soros, etc. Estas organizacdes fundamentam as suas orientacdes (imposicdes) em estudos
encomendados a especialistas, onde sdo propostas solucdes de “figurino Unico”.
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principais fundamentos das politicas de reestruturacdo do Servico Publico de Educacdo, que tém
contribuido para uma alteracao dos modos de regulacao estatal.

O terceiro nivel de regulacdo proposto por Barroso (2006:56) apresenta a
Microrregulacdo Local como um complexo jogo de estratégias, negociacoes e acgoes praticado
por uma diversidade de atores que (re)ajustam, localmente os instrumentos de regulacdo
nacional, em formato de normas injuncdes e constrangimentos, numa légica de criacao, no
conceito proposto por Lima (2003:64) de “locus de reproducdo ”, E neste enquadramento que
este nivel de regulacao introduz um processo de coordenacdo da accdo dos atores no terreno,

tornando-se o resultado, como refere Barroso (2006:57)

“do confronto, interaccéo, negociacdo ou compromisso de diferentes interesses, logicas, racionalidades e
estratégias em presenca quer, numa perspectiva vertical entre ‘administradores’ e ‘administrados’, quer
numa perspectiva horizontal, entre os diferentes ocupantes dum mesmo espaco de interdependéncia
(intra e inter organizacional) — escolas, territorios educativos, municipios, etc.”

Nos micro processos de regulacdo local, quer territorial, quer organizacionalmente, as
diferentes estruturas formam um modelo de complexo, conectado por relacdes pessoais, onde a
troca de informacdo e conhecimento sdo o resultado de estratégias e interesses dos acfores
organizacionais, num funcionamento em rede em que as estruturas se articulam debilmente no
conceito que Weick (1976:4) designou por “Loosely Coupled Systems.”

A diferenciacdo entre escolas, introduzida pelos rankings, as parcerias estabelecidas
entre escolas e organizacoes locais, 0s projetos concebidos para alunos e escolas-alvo, a criacao
de orgdos de participacao local, onde se incluem os Conselhos Municipais de Educacdo, sao
alguma das formas que tomam os processos formais e informais de microrregulacdo local. A
multiplicidade de espacos desta regulacdo, podendo acentuar a diversidade, também pode
agravar as desigualdades do sistema educativo. E neste campo que se joga a necessidade de
garantir os beneficios deste tipo de regulacdo para o sistema publico de educacdo, na
salvaguarda do principio da coeréncia e coesao nacional e na defesa de um sentido coletivo que
devera ser, sempre, considerado nas decisdes tomadas a nivel local. Esta garantia nao esta ao
alcance de uma regulacdo efetivada através de processos assentes em logicas de controlo
burocratizadas e de sentido unico que, “desprezando” as légicas de acao dos diferentes grupos
e atores locais, bem como 0s seus interesses e estratégias, nao atendem as verdadeiras
dimensdes que estdo na estrutura profunda da transformacdo do sistema. A nocdo de que a
regulacao do sistema educativo é o resultado da interacao dos varios dispositivos reguladores,

convoca o Estado para um papel, tal como refere Barroso (2005:67)
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“renovado (...) com o fim de compatibilizar o desejavel respeito pela diversidade e individualidade dos
cidadaos, com a prossecucdo de fins comuns necessarios a sobrevivéncia da sociedade — de que a
educacao é um instrumento essencial.”

Ao assumir uma funcdo de macroactor, o Estado adquire um papel de regulador das
regulagcdes reconhecendo e valorizando os varios atores e dinamicas do sistema, equilibrando a
acao das forcas em presenca e garantindo a justica, equidade e a democracia do sistema

educativo.

1.2. A administracao educativa no ambito da CRSE

Passados que estavam mais de uma dezena de anos apos a Revolucédo de Abril, a ideia
que perpassava os sectores mais reflexivos da sociedade era de que as praticas democraticas na
Educacao se encontravam adiadas, por implementar. O sistema educativo caracterizava-se por
esta desarticulacao, tendo transformado a pretendida £scola de Massas em Escola Massificada.

Relativamente a organizacado e administracao do sistema educativo, a Lei n.° 46/86, de
14 de outubro (LBSE), propds um enquadramento que foi sendo analisado e interpretado no
ambito dos trabalhos da CRSE. A comissdo foi criada com o objetivo referido nos documentos
preparatorios do Projecto Global de Actividades CRSE (1986:29) de “promover a realizacdo de
estudos para a reorganizacao do Sistema Educativo” que, supostamente, levariam a producao
de propostas de reforma do sistema educativo. Sob este pressuposto reuniu Grupos de Trabalho
(GT) formados com critérios meritocraticos, com docentes do ensino superior das mais variadas
areas da educacao. Historicamente esta orientacao permite, pela primeira vez, que os trabalhos
sobre matérias da educacao nao tenham a presenca da “Maquina” do Ministério da Educacao.
E, também, assumida a vocacao analitica e reflexiva dos trabalhos da CRSE, patente no Projecto

Global de Actividades da CRSE, e que Lima (1997:23/24) refere quando assinala

“No seu Projecto Global de Actividades a CRSE assume uma logica de accdo reformadora,
adoptando um circuito linear de identificacdo dos problemas através da andlise, estudo de alternativas de
solucao, elaboracéo e aprovacao de medidas legislativas, preparacdo e acompanhamento de programas
de execucao, dando lugar ao que designa por um ciclo completo, combinando o pensamento e a accdo.”

A organizacao e administracdo da educacdo sao apresentadas pela Comissdo como um
dos pontos de crise do sistema educativo, apontando para uma administracdo centralizada e
para uma “mentalidade burocratica” que vem caracterizada nos Documento Preparatorios do

Projecto Global de Actividades, CRSE (1986:29), sendo consideradas importantes obstaculos,
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“O caracter fortemente centralizado da administragdo, com base num Ministério que se apresenta
como uma maquina gigantesca e pouco flexivel e com uma organizacdo destituida de racionalidade, em
virtude da introducdo de logicas diversas adoptadas no decurso do tempo, o sentido incoerente e
puramente casuistico de alguns esforcos de descentralizacdo, a inexisténcia de uma ldégica de
descentralizacdo regional ou municipal verdadeiramente assumida e a inadequacéo dos atuais esquemas
de gestao dos estabelecimentos de ensino superior e ndo superior (...).”

O diagnéstico deteta a auséncia de uma logica de descentralizacdo quer no plano
regional, quer ao nivel das autarquias, quer ao nivel institucional — o da escola, como um fator
que impossibilita a adaptacdo do sistema de ensino as necessidades de um grande esforco de
escolarizacdo com os objetivos de uma £scola de Massas. Alude-se, entdo, a necessidade de se
incrementar a democratizacao, a descentralizacao e a autonomia do sistema, estabelecendo
para as escolas, de acordo com a Proposta Global de Reforma - CRSE (1988b:549) “uma
actuacdo assente nos principios de autonomia, na definicdo de um Projecto Educativo préprio e
da participacao de todos os implicados na accao educativa.”

Na proposta apresentada para modelo de administracdo do sistema educativo, no
enquadramento do art.® 237° da CRP, que preconiza um modelo constitucional de uma
administracdo autarquica forte, Formosinho (1988:66) introduz o que refere como sendo os
“varios niveis de administracdo da educacdo - o central, o regional, o municipal, o de freguesia
e 0 da escola.” A estes diferentes niveis atribuia ja a LBSE diferentes competéncias, competindo
ao nivel central a implementacao geral da politica educacional e ao nivel regional o nivel normal
de administracdo, com competéncias de integracdo, coordenacdo e acompanhamento da
atividade educativa. Para o nivel regional de administracao o que se propunha era a criacao de
servicos do sistema educativo descentralizados, estruturas que integrariam as regibes
administrativas e que se pretendiam dotadas de autonomia administrativa e financeira, também
pedagogica e cientifica no caso da educacao, num quadro de descentralizacéo funcional.

No dominio da distribuicdo de competéncias defende-se a descentralizacao territorial
consubstanciada na criacdo de &rgaos regionais, de acordo com Fernandes (1988:110),
“dotados de autonomia que se expressa através de competéncias proprias atribuidas
directamente pelo poder politico e independentes entre si.”

Para a organizacao das escolas basicas e secundarias a proposta assentava numa

direcao democratica e numa gestdo profissional, através de, como refere Lima (1988a:153)

“ndo um modelo, mas um conjunto organizado de modelos ou, melhor, uma matriz de modelos que deixe
um espaco de relativa autonomia e de intervencao aos 6rgaos de direcao regional e aos orgaos de direcdo
das escolas.”
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Organizacionalmente propunha-se um desenho inovador, demarcando-se claramente os
campos de acao da administracao, da direcao e da gestdo das escolas consubstanciados em
orgaos de administracao, de direcao e de gestdo internos, bem como a existéncia de uma
direcdo democratica e uma gestdo técnica das escolas. Estas constituiram as linhas
fundamentais propostas para a gestao do sistema escolar.

O Grupo de Trabalho responsavel pelo projeto do novo modelo de Organizacdo e
Administracao das Escolas do Ensino Basico e Secundario foi constituido por Jodo Formosinho,
Antonio Sousa Fernandes e Licinio Lima, docentes da Area de Analise Social e Organizacao da
Educacdo da Universidade do Minho (UM). A proposta da UM integrou os Documentos
Preparatorios — [/, que viria a ser apresentada na Proposta Global de Reforma — Relatdrio Final,
da CRSE, de Julho 1988. A equipa desenvolveu os trabalhos nos dominios dos Principios Gerais
da Direccdo e Gestao das Escolas e o Ordenamento Juridico da Direccdo e Gestao das Escolas,
tendo produzido uma proposta no ambito da Organizacdo e Administracdo das Escolas do
Ensino Basico e Secundario. E nesta proposta que surgem com originalidade os conceitos de
Autonomia da Escola, Projecto Educativo e Comunidade Escolar. Surge, também, a proposta de
criacdo de um orgdo local, correspondente ao limite geografico do municipio, de coordenacao
que polencie a utilizacao dos recursos das escolas e da comunidade na acdo educativa
designado por Conselho Local do Ensino Basico. Indo mais longe do que a LBSE que, ao prever
a descentralizacdo da administracéo do ensino, nao propde uma estrutura a um nivel local, o
Grupo de Trabalho da UM apresenta o Conselho Local do Ensino Basico, correspondente ao
limite geografico do municipio. Este conselho era proposto nos Documentos preparatorios — /I

Projectos, de acordo com o referido no documento CRSE (1988a:165) como

“uma estrutura de coordenacao que potencie a utilizacdo dos recursos disponiveis nas diversas escolas e
na comunidade local para a accao educativa. Este 6rgdo pode designar-se por Conselho Local do Ensino
Basico. Um orgao deste tipo tera funcdes de consulta, de apoio, de dinamizacdo e de coordenacao
educativa a nivel concelhio.”

Os designios da Reforma, no sentido em que com esta se pretendia uma nova realidade
para o sistema educativo, terdo ficado aquém do pretendido. A proposta era ambiciosa, estava
fundamentada, respondia aos anseios de muitos e justificava-se pelo objetivo de alteracdo de um
sistema de ensino que tinha por obrigacdo promover o0 acesso e sucesso escolar a todos.

Esta seria mais uma das reformas, como outras que aqui referimos, a que o Estado se
tem oferecido e que refletem processos em que a “retérica politica” prevalece sobre as

dimensdes da implementacao efetiva. A distancia entre o que “é dito” e o que “é feito” é de
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incomensuravel amplitude. Relativamente a descentralizacao das politicas educativas nos
dominios da organizacao e administracao e a autonomia propostas, o curso dos acontecimentos
nao contrariou a realidade enunciada. A definicao da politica educativa, bem como a
determinacdo do figurino Unico do “como fazer” permaneceu no dominio do poder central,
coadjuvado pelos orgdos de administracdo desconcentrados a nivel regional. O nivel
organizacional da Escola foi relegado para uma posicdo marginal, ficando de fora da concecao e
orientacdo educativas, totalmente em sentido contrario as propostas apresentadas. O Decreto-lei
n® 172/91, de 10 de maio que, supostamente coligiria as propostas da CRSE, curiosamente so6
foi implementado em meia centena de escolas como experiéncia piloto.

Ao assumirem principios de democraticidade, participacdo, descentralizacdo e
autonomia, apresentados pela primeira vez no ambito da criacdo de um quadro normativo
proposto para o sistema de ensino Portugués, as propostas apresentadas obtiveram uma
substantiva exposicao a critica e as resisténcias. Um Estado caracterizado por um ancestral
sistema politico e administrativo centralizado nao poderia acolher propostas de descentralizacao

e autonomia do sistema, sem lhes resistir. A este proposito Lima (1997:48) refere que,

“Porém recusando uma légica de transferéncia de poderes, a administracdo da educacdo
continuara a reger-se por um figurino centralizado com discursos descentralizadores, mas com praticas
predominantemente desconcentradas. Pode, desta forma, decretar-se a autonomia, de forma discursiva,
atomizada e em boa parte enclausurada nos textos, em vez de transferir poderes e de criar regras que
sejam articulaveis com praticas de autonomia em construcédo no local {...)"

A publicacdo do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, veio clarificar as intencdes do
legislador que apresentando o regime juridico da autonomia das escolas do 2° e 3° ciclo e
secundarias, ndo faz qualquer referéncia a proposta do modelo de direcdo e gestao, apresentado
no ambito da CRSE, facto que leva Silva (2007:56) a referir que “na opinido de alguns, a
Comissao foi nomeada como travéo da LBSE e nunca fez a reforma.”

A abertura da administracdo educativa & participacdo e a autonomia apresentada pela
LBSE* deixou o legislador o mesmo fim a que ja havia entregado a criacdo legal das regides
administrativas previstas na CRP#, isto &, fé-las depender a ambas, de uma regulamentacéo

posterior que ainda se encontra por cumprir, ja que a producao legislativa que sucedeu

% A Lei n.° 46/86, de 14 de outubro (LBSE) diz que “o sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de
ambito nacional, regional auténomo, regional e local, que assegure a sua interligacdo com a comunidade mediante adequados
graus de comparticipacdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, das entidades representativas das
actividades sociais, econdmicas e culturais e ainda de caracter cientifico”

% A Constituicdo da Republica de 2 de Abril de 1976 nos Artigos 255° e 256° faz depender a criacao das regides administrativas
de lei a aprovar
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circunscreveu-se a habitual retérica politica sem qualquer implicacdo substantiva, na alteracao

de um modelo ditado pelos varios Ministros da Educacdo que tém passado pela 5 de Outubro.

1.3. Municipio e educacao

O Municipio tem vindo, gradualmente, a adquirir um “estatuto duplo” em matéria de
politica educativa surgindo, por um lado, como entidade parceira no que se refere a
implementacao das politicas educativas nacionais e, por outro lado, como promotor de politicas
educativas locais, ainda que neste segundo papel esteja a fazer o percurso dificil de construcao
entre um poder central deterministico e as margens de autonomia de que 0s municipios e as
comunidades locais se vao apropriando.

A partir de 1984, com a Lei das Financas Locais® e demais legislacdo que foi
sucedendo, o papel dos municipios na educacdo foi sendo reforcado, através da via da
contratualizacao. Nesta linha e com fundamento nos principioss* propostos, é também na LBSE
que o poder legislativo da continuidade a atribuicdo de competéncias aos municipios, permitindo
a nivel local, ndo obstante os recursos financeiros insuficientes, a criacdo de servicos e o
desenvolvimento de projetos que vao consolidando das competéncias recebidas e criando
condicdes para a assuncdo de novas atribuicdes transferidas pela administracao central.

O exercicio de competéncias pelas autarquias enquadra-se no principio da
responsabilidade do Estado, que organiza o sistema educativo como suporte da unidade e
identidade nacional, pelo que deve considerar no seu quadro juridico-institucional o poder local,
numa logica de complementaridade e subsidiariedade que, respeitando a Recomendacdo n.°
6/2012, do CNE “garanta que cada nivel de poder possui as capacidades técnico-politicas para
0 desenvolvimento das suas atribuicdes e, simultaneamente, os meios necessarios para a
concretizacao das competéncias de que € responsavel.”

O inquérito realizado pela ANMP em 112 autarquias, em Setembro de 2009, sobre

Transferéncias de competéncias — impacto das novas regras nas autarquias, teve como objetivo

% O Decreto-Lei n.° 77/84, de 8 de marco determinava, na alinea €) do Artigo 8°, a realizacdo de investimentos publicos como
competéncia dos municipios na area da educacao e ensino, nomeadamente no que dizia respeito aos centros de educacao pré-
escolar, escolas do ensino basico, transportes escolares, acao social escolar do pré-escolar e do 1° CEB e, também, os
investimentos em equipamentos para a educacao de base de adultos.

st O Decreto-Lei n° 46/86, de 14 de outubro (LBSE), define como um dos onze principios organizativos do sistema educativo
descentralizar as estruturas e acdes educativas promovendo a participacdo das populacdes, inserindo-as no meio comunitario,
bem como propde, relativamente a administracdo do sistema educativo, que este se descentralize, através da criacdo de
estruturas de ambito regional e local que interliguem com a comunidade, destacando, a este nivel, as autarquias.
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de verificar o grau de satisfacao relativamente a relacdao entre competéncias e verbas
transferidas, revelando que:

a) 50,6% Das autarquias consideram que em matéria de manutencao de escolas do 2° e

3° Ciclo, a verba transferida é insuficiente;

b) 48% Das autarquias consideram que em matéria de apetrechamento a verba é

insuficiente;

c) 49% Das autarquias consideram que em matéria de Atividades de Enriquecimento

Curricular, a verba & insuficiente;

O estudo apurou, ainda, que em consequéncia das insuficiéncias de verba um
municipio tinha denunciado o contrato e outros trés ponderavam fazé-lo, o que reforca o
entendimento de que o poder central transfere competéncias mas nao o equivalente financeiro
necessario a sua operacionalizacao.

A evolucao da importancia do municipio em matéria de educacéo considera duas fases,
nas quais, de acordo com Fernandes (2004:35) comecou por ter um papel de “executor ou
participante na politica educativa do Estado” encontrando-se atualmente, embora em fase inicial,
como “actor ou dinamizador de uma politica educativa local”.

A tradicional centralizacdo e controlo do sistema educativo portugués pelo Estado
relegaram 0s municipios para um papel acessorio e diminuido na sua intervencao, sendo-lhe
concedido, quando se tratou de tornar a educacao publica extensiva a todo o territorio, o papel
de executor das politicas educativas prescritas pelo poder central. Apds a Revolucao de Abril, se
por um lado o quadro normativo suportado na Constituicdo de 1976 conferiu um novo papel ao
municipio na organizacao politica do pais, através da restauracéo da autonomia municipal, por
outro lado, e de forma marcante, o contexto politico e social gerado pelo regime democratico,
exigiu dos municipios um papel mais ativo, também, em matéria de educacdo. A Il Republica
propiciou a participacao do municipio na administracao e gestao da educacao, num processo de

consolidacdo que desenvolveu-se, de acordo com Fernandes (2004:37) em

“trés fases onde o municipio foi sucessivamente considerado a) um servico periférico de apoio a educacao
infantil e basica obrigatdria, b) um parceiro privado com uma funcéo supletiva em relacdo ao sistema
educativo publico e ¢) um participante publico na promocao e coordenacao local da politica educativa.”

A evolucdo da relevancia dos municipios na educacdo encontra-se identificada na
producao legislativa, que de acordo com Pinhal (2006:104) “pareceu ir sempre a reboque de

experiéncias que, entretanto, os agentes locais, designadamente os municipios ja iam levando a
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cabo” e que se vai coadunando com a orientacao politica do Estado que vai abrindo méao da sua
posicao central, seguindo os propdsitos de transferéncia de responsabilidades a que ja fizemos
referéncia. No entanto, esta evolucao &, também, fruto de transformacdes endogenas que vém
ocorrendo nos municipios, que estao mais sensiveis as questdes da educacao pelas quais sao
responsabilizados e, numa logica de prestacao de contas, procuram responder as exigéncias das
comunidades locais. Estas dindmicas e logicas locais impulsionaram novas dimensdes de
atuacao, tendo mesmo levado a criacdo de estruturas municipais com competéncias de
intervencdo na educacao, apesar de consultivas, antes do poder legislativo. Neste processo de
alteracdo encontram-se novas areas de contacto do municipio com a administracao central, em
que o primeiro assume um papel de mediador, de influenciador e mesmo de /ideranca que
Fernandes (2004:40) identifica nas “reivindicacdes locais perante o poder central quando se
trata de obter determinados cursos, escolas ou apoios educativos para o concelho.”

E esta ambivaléncia que vem caracterizando o municipio que, inicialmente considerado
“executor” das politicas estatais, vem-se transfigurando sustentando-se em servicos, projetos e
estruturas municipais ligadas a educacao que, complementando as politicas educativas centrais,
favorecem o surgimento de uma politica educativa local. Exercendo uma regulacédo informal
difusa, ja que nao intervém por meio de uma politica educativa municipal claramente assumida,
0 municipio vai atuando em varias areas educativas, na referéncia de Pinhal (2006:127), através
do “exercicio das ndao competéncias” no ambito de projetos socioeducativos e do alargar de
competéncias atribuidas para o Pré-escolar e Primeiro Ciclo a outros niveis de escolaridade. Esta
regulacdo informal difusa tem induzido intervencdes que levam ao desenvolvimento de acdes
conjuntas com as escolas que poderao ser os fundamentos de uma Politica Educativa de Cidade.

Ao referirmos o envolvimento do municipio na territorializacdo das politicas educativas,
dirigidas e definidas pelo Estado, teremos que compreender o peso das mudancas em curso na
sociedade contemporanea como dinamizadoras de novos papéis, perspetivas e exigéncias com
que a educacao é confrontada. Estas tém influenciado alteracdes verificadas nao sé nos niveis,
como nos dominios em que 0 municipio intervém, consequéncia de uma focalizacdo nos
processos educativos dos seus municipes, sendo nesta perspetiva que a problematica da

educacao, de acordo com Santos (2002:88)

“deixou ha muito de ser monopdlio da escola, para estar centrada na comunidade. Para que a educacéo
acompanhe a mudanca, e ndo ande a reboque dela, é necessario territorializar, enfatizando a
descentralizacao e a autonomia. Nesta nova realidade, o municipio, deixando de ser uma ‘exfensdo local
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do Estado’, pode e deve dar voz aos anseios mais legitimos das populacdes locais, servindo de veiculo
privilegiado das suas aspiracdes, junto do poder central, normalmente distante.”

0 movimento das Cidades Educadorass2 que surge em 1990, uma iniciativa da cidade de
Barcelona, insere-se num conceito mais lato que considera a cidade como um Polo de
desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos, competéncias, experiéncias, bem como um
nivel organizativo da sociedade que deve promover a aquisicao de valores que contribuam para a
melhoria da qualidade de vida de todos, propiciando transformacdes sociais a nivel local. Para
este efeito os servicos educativos, o tecido empresarial, as infraestruturas e a massa critica das
cidades revestem-se de uma funcéo educativa local. Outros movimentos, na mesma légica de
intervencado local dos municipios, como as Cidades Saudaveis e as Cidades Sustentaveis sdo
apresentados, tendo por finalidade a definicdo de estratégias de desenvolvimento local. O
surgimento desta reconfiguracao das funcdes do municipio introduz os fundamentos de um novo
paradigma educativo que tera por desafio conseguir articular as instituicdes de educacédo formal
com as instituicoes e processos de educacao nao formal e informal.

Existindo um contexto de mudanca e percebendo as potencialidades que podem ser
introduzidas na area da educacdo, o mais comum ¢ verificar que a intervencdo dos municipios
continua a ser de cariz instrumental, sendo o alcance das suas acdes ndao mais do que dar
cumprimento as competéncias definidas pelo poder delegante. Contudo, é necessario perceber,
nesta fase, se e quais os principios de autonomia e de descentralizacdo administrativa se
encontram implementados e em uso pelos municipios, verificando deste modo, na perspetiva de

Pinhal (2004:48) se as a¢des municipais

“destinam-se a cumprir as atribuicdes e competéncias proprias concedidas pelo sistema, quase todas de
natureza instrumental e logistica, e sempre de acordo com as logicas e dentro dos quadros organizativos
definidos pelo sistema educativo nacional”, ou pelo contrario “os municipios idealizam politicas educativas
préprias adequadas aos seus processos de desenvolvimento, a que associam por varios modos 0s outros
parceiros locais.”

22 A relevancia da educacdo na programacao estratégica dos municipios, visando mudancas consistentes no desenvolvimento
social e humano levou a criacdo da Associacdo Internacional das Cidades Educadoras que instituiu a Carta das Cidades
Educadoras. Esta Carta, de acordo com Pinhal (2004:47), “define a Cidade Educadora como aquela que reconhece, exerce e
desenvolve, para além das suas funcdes tradicionais (econdmica, social, politica e de prestacao de servicos) uma funcéo
educadora, isto &, que assume uma intencionalidade e uma responsabilidade cujo objectivo ¢ a formacao, a promocéo e o
desenvolvimento de todos os seus habitantes, comecando pelas criancas e pelos jovens e continuando pelos outros estratos da
populacdo. Segundo os principios da Carta, independentemente da extensdo das competéncias que a lei lhes conferir, os
municipios ‘"’ deverdo desenvolver uma politica educativa local, que inclua todas as modalidades de educacao formal e néao
formal, as varias manifestacdes culturais, as fontes de informacédo e os meios de descoberta da realidade existentes nos seus
territorios.”
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Apesar do processo, em construcdo, de um conceito de intervencdo qualitativa do
municipio na educacao ser ambiguo, consideramos que lenta e gradualmente se vai caminhando
na construcao uma nova consciéncia do seu papel em matéria de educacao. A transferéncia de
competéncias para o municipio tem introduzido alteracdes qualitativas que podem e devem ser
capitalizadas em beneficio de uma territorializacdo da educacdo, através da intervencdo em
areas fundamentais do sistema educativo, pensando-o num contexto local, promovendo modelos
de inclusao, de combate ao insucesso e abandono escolar e orientando as acbes educativas

através de uma resposta educativa de qualidade.

1.4. Os conselhos municipais de educacéo

O conhecimento aprofundado, resultante da proximidade das realidades locais que os
municipios detém, é apresentado pela comunidade e pelo proprio poder central, como
fundamento para a assuncdo, por parte deste parceiro local de um papel activo na
implementacéo das politcas educativas a nivel local. E, também, nesta logica, ja que referimos
outras de intencdo diferente, que se inscreve a criacdo dos Conselhos Municipais de Educacao
(CME).

A alusdao a uma estrutura local com estes contornos surge pela primeira vez nos
trabalhos do 2° Congresso da FENPROF, no ambito de uma proposta sobre a Gestdo e
Administracdo do Sistema Educativo, constante do Jornal da FENPROF, de fevereiro de 1986,
onde sao feitas referéncias aos principios de democraticidade e participacdo que orientaram a
criacdo dos CLE, bem como aos principios de ligacdo da escola a comunidade, de regionalizacao
e de descentralizacdo subjacentes a um nova visao para a gestdao e administracao do sistema
educativo.

Formalmente, e com o fundamento de que a LBSE nédo apresentava instrumentos que
operacionalizassem a descentralizacao da administracao do sistema educativo para um nivel
local, € proposta a criacao de um o6rgao local de coordenacao educativa, através de um estrutura
designada por Conselho Local do Ensino Basico, apresentado no ambito dos trabalhos da CRSE,
nos Documentos Preparatorios — // (1988a:165). O Conselho Local é apresentado como “um
mecanismo de coordenacao entre diferentes parceiros que intervém no processo educativo”
bem como “uma estrutura de coordenacdo que potencie a utilizacao dos recursos disponiveis

nas diversas escolas e na comunidade local para a accdo educativa (...) que tera funcdes de
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consulta, de apoio, de dinamizacado e de coordenacao educativa a nivel concelhio”, incidindo as
suas competéncias sobre a organizacdo da rede e agrupamento de escolas, a mobilizacao de
recursos para a accao educativa; a adopcdo de componentes curriculares de dmbito local; a
Integracdo da escola na comunidade, os mecanismos de compensacao educativa e a promo¢cao
ao sucesso educativo.

Nesta proposta, o 6érgdo seria representativo, integrando os Servicos Regionais de
Educacao, os Municipios, as Escolas, os Pais e Encarregados de Educacdo, as Associacoes
Sindicais, Culturais, Cientificas, Econdmicas e os Servicos de salude e Seguranca Social.
Propunha-se a criacdo de um CLE, a luz dos principios de descentralizacdo e participacado
apresentados na Proposta Global de Reforma - CRSE (1988b:550) “para garantir a autonomia e
a participacao a nivel da gestao institucional (...) ", competindo-lhe “fomentar a colaboracao
institucional entre escolas ou centros de educacéo pré-escolar do mesmo nivel e de diferentes
niveis” e “ fomentar a colaboracdo entre escolas ou centros de educacdo pré-escolar e agentes
da activdade educativa nas suas modalidades escolar e extra-escolar (educacdo de adultos,
formacado profissional).” Fazendo depender a concretizacdo do programa proposto da
“implementacdo de politicas de efectiva descentralizacdo da administracdo educativa”, bem
como “da consagracao legal e regulamentacao do principio da autonomia relativa das escolas e
centros no dominio administrativo-financeiro”, o GT indicava a orientacdo politico-administrativa
que suportaria a transformacao e, simultaneamente, como ditaria o curso dos acontecimentos,
antecipava os proprios obstaculos com que se depararia o programa. Outra condicao
apresentada pela Comissdo, relativamente a implementacdo do 6rgao, apontava para a
necessidade de serem ouvidas as autarquias, por se tratar de um processo a operar-se entre 0
Poder Central e o Poder Local.

A aceitacdo da proposta constante dos Documentos Preparatorios - /I, tendo sido
votada a consulta publica, é refletida na redacao final da Proposta Global de Reforma, sem
alteracoes significativas, facto que de acordo com Santos (2002:93) “deixava antever um
consenso alargado a volta deste 6rgao”. Porém, nos anos subsequentes, até a publicacdo do
regime de administracdo e gestdo das escolas, em maio de 1998, verificou-se um
descomprometimento do poder central, relativamente a implementacdo deste programa, ainda
que, mesmo assim, a relevancia de uma estrutura competente para a definicdo e
implementacao das politcas educativas a nivel local, tivesse sido apropriada por alguns

municipios que criaram nas suas estruturas concelhias 6rgaos com composicdes diversas, que

85



0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

designaram por CLE ou CME. A segunda foi a designacdo utilizada, em 08-11-1996, pela
Vereadora da Educacao de “Torre da Roqueta”, concelho onde se realizou o nosso estudo. No
convite enviado a diretores de Escolas e Jardins de Infancia com o objetivo de recolher
contributos para a criacdo do conselho municipal de educacdo, a Vereadora apresentava a
orientacdo que pretendia para este 6rgao, referindo que “a criacdo do Conselho Municipal de
Educacao constitui um objectivo desde o inicio do exercicio do mandato. A sua implementacao
associa 0 municipio a necessidade da criacdo de um espaco onde se possa reflectir a educacao,
sugerir estratégias, formular recomendacdes etc. As experiéncias vividas noutros concelhos com
a criacao e, sobretudo, com o funcionamento dos conselhos municipais de educacdo, nem
sempre positivas, aconselha alguma prudéncia e reflexdo. O conselho municipal de educacao so
fard sentido se a sua concretizacdo resultar da necessidade sentida pelos diversos actores do
processo educativo, isto é, da vontade de professores, educadores, pais, autarcas, etc. De outra
forma podera corresponder apenas a um acto formal sem repercussdes criativas e criticas na
educacao no espaco concelhio. Ndo é esse o desejo da Camara Municipal. Por isso gostariamos
que Professores e Educadores dessem o seu contributo, expressando vontades e opinides sobre

o Ambito, Objectivos, Constituicdo e Funcionamento do Conselho Municipal de Educacéo. De

outra forma sera necessario questionar sobre a sua utilidade e eficacia.”

A indicacao da necessidade de criacao dos Conselhos Locais de Educacéo surge com a
publicacdo do Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos da
Educacao Pré-Escolar e dos Ensinos Basicos e Secundario, publicado pelo Decreto-Lei n.° 115-

A/98, de 4 de Maio, que no seu Art.° 2° do Capitulo |, estabelece

“Com base na iniciativa do municipio, serdo criadas estruturas de participacdo dos diversos
agentes e parceiros sociais com vista a articulacdo da politica educativa com outras politicas sociais,
nomeadamente em matéria de apoio sécio-educativo, de organizacao de actividades de complemento
curricular, de rede, horarios e transportes escolares.”

No seguimento desta determinacao, a Lei 159/99, de 14 de setembro, atribui como
competéncia da autarquia, em matéria de educacdo, a criacdo dos Conselhos Locais de
Educacao. Ao estabelecer o quadro de transferéncias de atribuicdes e competéncias do Estado
para as autarquias locais, o diploma atribui, no n.° 2 alinea b) do seu Art.°19°, competéncias
educacionais aos 6rgdos municipais para “criar os conselhos locais de educacao”. A imposicao
deste 6rgdo, por via legal, acabaria por imprimir ao processo um pendor artificial, invertendo a
logica da sua criacao que partiu, em alguns casos como o de “Torre da Roqueta”, da

constatacdo de uma necessidade de resposta a problemas efetivos de negociacdo e concertacao
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entre os agentes educativos locais. A determinacao juridico-legal levou a criacdo de orgaos
meramente burocraticos que se limitaram a cumprir o calendario das reunides sob agendas de
duvidosa relevancia na capacidade efetiva de intervencao. A tentativa de criar mais uma linha de
legitimacdo dos discursos politicos acontece com criacdo dos Conselhos Municipais de
Educacao, através do Decreto-Lei n.°7/2003, de 15 de janeiro, que surge, fazendo jus ao

|n

“principio de subsidariedade entre o poder central e o poder local” apresentado no Programa do
XV Governo Constitucional. No preambulo é afirmada a concretizacdo da descentralizacao
administrativa como conducente a “dinamica de modernizacdo do Estado.” Curiosamente este
diploma que regula a area da Educacédo é proveniente do Ministério das Cidades, Ordenamento
do Territorio e Ambiente o que podera indiciar tratar-se, na sua matriz politica, de uma
transferéncia de competéncias do £stado Central para o £stado Local.

Considerando a relevancia deste diploma no ambito do nosso trabalho deter-nos-emos
na sua apresentacao e analise com maior detalhe. E, aqui, estabelecido pelo legislador, tal como
ja havia sido na Lei 159/99%, de 14 de setembro, um quadro de transferéncias de atribuicoes e
competéncias, na area da educacao e do ensino nao superior, da administracao central para as
autarquias locais. Assumindo que a concretizacdo da transferéncia das competéncias constantes
do Art.° n°19 da Lei 159/99, de 14 de setembro, “tratou-se (...) de uma intervencdo meramente

|77

formal”, é referido, no predmbulo, que o Decreto-Lei n.°7/2003 “visa suprir essa lacuna,
transferindo efectivamente competéncias relativamente aos conselhos municipais de educacao,
um orgao essencial de institucionalizacao da intervencao das comunidades educativas a nivel do
concelho (...).” O diploma regulamenta, ainda, “competéncias na area da realizacdo de
investimentos, por parte dos municipios, nos dominios da construcao, apetrechamento e
manutencdo dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e do ensino basico, (...) e gestdo do
pessoal ndo docente.” O final do preambulo apresenta, numa logica de legitimacao, a referéncia
de que “as opcdes agora adoptadas resultaram de uma ponderacao conjunta entre o Governo e
a Associacao Nacional de Municipios Portugueses que nao esgueceu a experiéncia muito
extensa de cooperacao que tem vindo a ser desenvolvida entre o Ministério da Educacao e os
municipios em diversas areas do sistema educativo.”

Tendo como objeto a regulacao das competéncias, a composicdo e o funcionamento dos

CME, o diploma regula, também, o processo de elaboracdo e de aprovacdo das cartas

educativas.

53 Diploma que criou os Conselhos Locais de Educacao.
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O CME ¢ proposto como uma “instancia de coordenacédo e consulta (...) promovendo a
nivel municipal a coordenacdo da politica educativa, articulando a intervencao, no ambito do
sistema educativo, dos agentes educativos e dos parceiros sociais interessados, analisando e
acompanhando o funcionamento do referido sistema e propondo as accdes consideradas
adequadas a promocao de maiores padrdes de eficiéncia e eficacia do mesmo.” A este propdsito
consideramos relevante apontar para a ambiguidade que os termos coordenacdo e consulta
comportam. Considerado como um 6rgao de coordenacado dele espera-se que seja uma
plataforma onde efetivamente se articulam as politicas educativas locais numa légica de
territorializacdo das politicas educativas. Considerado como um érgdo consultivo tera uma
funcdo simbolica, limitando-se a cumprir a calendarizacdo das reunides, e a legitimar os atos
decididos por outros interlocutores, a outros niveis.

O poder local é representado no CME por trés elementos da autarquia — o presidente da
camara municipal (que preside); o presidente da assembleia municipal e o vereador da
educacdo, o0 que podera potenciar a tendéncia para a municipalizacao do o6rgao, pelo peso
excessivo de representacdo. O poder central é representado pelo diretor regional da area do
municipio ou a quem este designar em sua substituicdo. Os restantes elementos representam,
do municipio, as instituicbes de ensino superior publico e privado; os docentes do pré-escolar,
ensino basico e secundario publico; os estabelecimentos de educacao e ensino privados;
associacles de pais e encarregados de educacdo; associacdes de estudantes; as IPSS com
atividade na area de educacao; os servicos publicos de saude; os servicos de seguranca social;
0s servicos de emprego e formacao profissional; os servicos publicos da area da juventude e do
desporto e as forcas de seguranca.

O diploma garante, ainda, a possibilidade de se convidarem para as reunides
“personalidades de reconhecido mérito na area de saber em analise”, de acordo com a
especificidade das matérias. A este proposito, consideramos que a frequéncia com que estas
personalidades sao convidadas e a sua propria diversidade poderao ser indicadores das
dindmicas e das logicas de acédo destes 6rgaos.

A primeira alteracéo a este diploma surge através da Lei n.° 41/2003, de 22 de agosto
com duas novas redacdes acrescidas ao Art.° 5°, a saber: a integracdo no CME de um
presidente da junta de freguesia em representacdo das freguesias do concelho e a introducédo do
n°3, onde se estabelece que os representantes do pessoal docente do educacao pré-escolar; do

ensino basico e do secundario publicos sao eleitos pelos docentes do respetivo grau de ensino. A

88



0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

proposito desta alteracao poderemos considerar que o aumento do numero de representantes
autarquicos reforca os argumentos dos que consideram o CME como uma marca da
Municipalizacdo da Educacdo. Quanto a inexisténcia de um mecanismo que assegurasse a
representatividade dos docentes nos CME, esta indicia o nivel de adesao com que os docentes
se posicionaram.

A proposito da sua constituicdo, o CNE, através da Recomendacao n.° 6/2012, refere
que “importa rever a constituicdo dos conselhos municipais de educacdo pois nao se
compreende como € que nao integram na sua composicao os diretores das
escolas/agrupamentos do municipio.”

Atribuindo competéncias de acompanhamento da politica educativa ao nivel do
ordenamento da rede educativa e da elaboracdo da carta educativa, define o diploma que o CME
proponha as “acdes consideradas adequadas a promocdo de maiores padrdes de eficiéncia e
eficacia do mesmo.” Novamente ressalta a ambiguidade dos significantes, levando-nos a
questionar de que forma poderdo advir de atribuicdes de acompanhamento, competéncias de
execucao.

Passados que estdo mais de uma dezena de anos desde a criacao juridico-formal dos
CME, as principais criticas consideram-no um instrumento burocratico assinalando a limitacao
das suas iniciativas, a ambiguidade da sua natureza (6rgdo de coordenacdo ou de consulta) e a
tendéncia para se tornar um 6rgao ao sewvico da Municipalizacdo da Educacdo. Em contraponto,
sdo apresentadas linhas que propdem a criacdo de condicdes efetivas que permitam que os
CME articulem os agentes relevantes do sistema educativo, sendo espacos de construcao,
negociacao e concertacao entre os varios agentes educativos, com o objetivo de atender a
especificidade de cada contexto, através da territorializacao das politicas educativas.

A proposta de estruturas concelhias de coordenacdo entre diferentes parceiros que
intervém no processo educativo, que originalmente foram designados por Conselhos Locais de
Educacao do Ensino Basico, na década de oitenta, encontra um contexto de coexisténcia de trés
modelos distintos na organizacdo dos sistemas educativos, considerados por Fernandes
(2000:891) O “Modelo Buroprofissional”, o “Modelo Empresarial” e o “Modelo Participativo”.
Tendo em conta as carateristicas de cada um e procurando um filiacdo dos CME, excluimos o
primeiro por fundar-se nos principios de uma organizacdo administrativa hierarquicamente
verticalizada e no primado da legalidade juridico-formal, o que impede a criacdo de relacoes

contratuais flexiveis e necessitadas de autonomia. O segundo, fundando-se numa concepcao
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neoliberal para a area da Educacao, afirma a supremacia dos critérios de eficiéncia e eficacia
economica sobre quaisquer outros, concede a Escola liberdade contratual, através de praticas
regidas pelos ditames de mercado, descurando valores essenciais de uma escola democratica,
caracteristicas que o excluem por nao ter sido este o cunho das orientacdes, ja abordadas, dos
grupos de trabalho da CRSE. E no “Modelo Participativo” que se encontram as linhas de
orientacdo que estiveram na base da criacdo dos CME, por enfatizar a descentralizacdo e a
autonomia, bem como a participacao dos diversos agentes da comunidade, num modelo de
dependéncias horizontais. E neste modelo que se encontra o contexto de conexdes que
propiciam o estabelecimento de relacbes equilibradas e consistentes entre as escolas e 0s
parceiros educativos ou mesmo nos processos de contratualizacdo entre o Poder Central e o
Poder Local.

O modelo de participacdo, juntamente com um sistema educativo descentralizado,
determinara a importancia da intervencao destas estruturas na territorializacao das politicas
educativas. Se a segunda condicdo depende de uma intencado politica, a primeira podera
influenciala por emanar da pratica levada a cabo por cada individuo na sua participacdo
comunitaria. As duas condi¢cdes podem imprimir ao CME a qualidade necessaria a uma politica

educativa local, ao servico de uma escola que seja de acordo com Santos (2002:105)

“de todos, ndo sendo de ninguém, onde cada um assume uma quota de responsabilidade na construcao
de uma educacao que aproveite a todos. O ‘Pa/’tem a obrigacéo de ir a escola, de acompanhar a vida
escolar do educando, as suas actividades o seu progresso; a Aufarquia’ a obrigacao de incentivar,
acompanhar, financiar e contribuir para uma educacdo melhor para o seu territério; a ‘Empresa’, a
obrigacdo de se vincular a projectos e iniciativas capazes de proporcionar uma melhor formacdo para os
seus futuros quadros; a ‘£scola’a obrigacdo de se abrir a participacdo de todos aqueles que em si estdo
interessados.”

Os diferentes papéis e responsabilidades assumidos pela diversidade de intervenientes
geram as conexdes e interdependéncias que constituem microrregulacées®* do sistema
educativo, concebendo-o numa perspetiva de dependéncias horizontais e nao verticais, como as
que existem atualmente. Neste modelo, como ja referimos, ao Estado competira o papel de
regulador das regulacoes reconhecendo e valorizando os varios atores e dinamicas, equilibrando
a acdo das forcas em presenca e garantindo a justica, equidade e a democracia do sistema.

Considerando que esta criacao legislativa podera abrir espacos de construcdo pelo modelo de

» No conceito apresentado por Barroso (2006:58) que refere a “ A utilizacdo da metafora da rede seve para marcar a ruptura
com uma visdo estruturalista e burocratica das organizagbes das organizacdes, pondo em evidéncia uma perspetiva
interaccionistas, baseada na multiplicidade de conexdes possiveis entre elementos que podem desempenhar funcdes distintas
(...) numa concepcao conexionista de organizacao, as redes constituem a propria organizacao, com a natureza fluida, flexivel e
nao pré-determinadas nas suas formas e fronteiras.”
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participacdo dos diversos atores da comunidade, parece-nos que a qualidade do funcionamento
dos CME dependera da orientacdo, do grau de envolvimento e da dinamica que os pelouros da
educacao dos municipios lhe concederem, em simultdneo com o grau de qualidade da

participacdo dos representantes das estruturas representadas.

1.5. A rede escolar

E da competéncia do Estado, de acordo com a LBSE, a criacdo de “uma rede de
estabelecimentos publicos de educacao e ensino que cubra as necessidades de toda a
populacao”, devendo o planeamento da rede de estabelecimentos escolares contribuir para a
“eliminacao de desigualdades e assimetrias locais e regionais, assegurando assim, a igualdade
de oportunidades de educacao e ensino a todas as criancas e jovens.” Estes pressupostos que
se fundam num significado inequivoco de uma escola democratica vém, gradualmente, sendo
alvo de ataques. Se comecam por ser intencdes apresentadas nos Programas Eleitorais dos
partidos politicos do centro-direita onde se criticam os niveis de (in)eficiéncia do sistema
educativo, o peso do Estado na educacao atribuindo-lhe uma posicdo de monopolio, apelando-se
a liberdade de escolha das escolas pelas familias, a proposta dos “cheque-educacao” e a
concorréncia entre estabelecimentos de ensino publicos e privados; acabam por ser
implementados através dos Programas de Governo. O XIX Governo Constitucional de coligacdo
PSD e CDS, propondo no seu Programa uma “gestdo descentralizada da rede de
estabelecimentos de ensino” afirma ser importante “assegurar uma maior articulacao e
cooperacao entre a oferta de ensino publica e privada, visando potenciar a complementaridade”,
com o objetivo de “qualificacdo e racionalizacdo do servico publico de educacdo” que se
consubstanciam na “defesa da politica de contratos de associacdo” com o ensino particular e
cooperativo. No mesmo documento afirma-se a necessidade do “lancamento de concursos
publicos para contratualizacdo de oferta privada em situacdes de caréncia ou ruptura da rede de
oferta de ensino” publico. Paradoxalmente, numa altura em que o processo de reordenamento
da rede escolar vem extinguindo milhares de estabelecimentos, através do encerramento de
escolas e da criacdo de unidades escolares de grande dimensao, fundamenta-se uma decisao
politica de incremento do ensino particular e cooperativo com a justificacdo da caréncia ou
rutura da rede publica. Estas propostas, tal como as que defendem a introducao de politicas de

livre escolha da escola pelos pais, bem como novos modelos de financiamento da escola
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publica, sao parte de uma politica que apresenta como matriz ideologica a agenda neoliberal que
se estabeleceu no campo da educacao, desde a década de oitenta, que vem permitindo, de

acordo com Antunes & Sa (2010:110)

“uma re-elitizacdo do sistema, favorecendo os grupos sociais que dispdem do capital cultural, social e
financeiro que lhes permite aceder aos ‘santudrios de exceléncia’ e, por essa via, reproduzir a sua
situacao de vantagem.”

Importa-nos, relativamente a organizacao fisica do sistema, centrar a abordagem nos
movimentos de reorganizacao da rede escolar mais recentes e que dao seguimento ao processo
iniciado nos finais da década de noventa.

O processo de reorganizacdo da rede escolar ¢ retomado como objetivo politico, através
da “estabilizacao do processo de organizacao dos agrupamentos de escolas, privilegiando a
verticalizacdo pedagogica e organizacional de todos os niveis de ensino {...)", objetivo para o qual
ANMP ¢ considerada como parceiro fundamental, através da contratualizacdo de um novo
modelo de delegacdo de competéncias. Se o discurso politico de legitimacdo baseia as
agregacOes em critérios pedagogicos, o objetivo de racionalidade economica é claro nas medidas
do Memorando que vinculou as partes ao programa de racionalizacdo dos servicos publicos, no
ambito do Programa de Assisténcia Financeira comandado pelo Fundo Monetario Internacional
(FMI), pelo Banco Central Europeu (BCE) e pela Comissao Europeia.

E com o Despacho n.°5634-F/2012 que a medida politica de constituicdo dos Mega-
Agrupamentos ganha novo félego, no ano letivo 2011/12. Sendo da iniciativa das Direcdes
Regionais de Educacao, por todo o Pais, foram apresentadas propostas de agregacdo de
agrupamentos de escolas com escolas secundarias. O processo consistiu na apresentacdo das
configuracdes geograficos das novas unidades organicas, levada a cabo pelos diretores
regionais, em reuniao, com 0S municipios e os diretores dos agrupamentos e escolas
secundarias. Sobre estas propostas do ME houve, de acordo com o n.° 3 do Despacho
n.°4463/2012, a emissdo de pareceres por parte da autarquia e dos conselhos gerais dos
respetivos agrupamentos e escolas nao agrupadas. O processo desenvolveu-se em trés fases. Da
12 Fase viria a ser dado a conhecimento publico, em 18 de maio, de 2012, através do Portal do
ME, a constituicdo de 115 novas unidades organicas, “conseguidas através de um amplo
consenso em que, em cada caso, a maioria dos intervenientes manifestou o seu acordo.” Os
resultados da segunda fase seriam divulgados a 01/06 de 2012, pelo mesmo meio, tendo sido

criadas 37 novas unidades organicas que, acrescentadas as da primeira fase, totalizaram 152. A
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terceira fase, considerada pelo ME como o termo da reorganizacdo da rede escolar, é proposta
como concluida “antes do inicio do ano letivo 2013-14." O processo de agregacdes nao foi
recebido pacificamente pela grande maioria dos o6rgaos de administracdo das escolas, os
conselhos gerais, bem como das comunidades educativas que foram chamadas a participar
diretamente nos processos de tomada de posicao. Consensual foi a opinido, em muitos casos
expressa através de abaixo-assinados, de que as agregacdes propostas nao acrescentavam
vantagens de natureza pedagodgica, antes pelo contrario, introduzindo um critério de gestao de
escala criariam dificuldades ao nivel dos processos de supervisio e de coordenacdo no
acompanhamento da vida quotidiana dos estabelecimentos e da propria eficacia das decisdes,
potenciando um modelo de administracao e gestdo burocratizado. Por parte de alguns dos
municipios a adesdo ao processo, também, ndo foi consensual, tendo alguns apoiado as
tomadas de decisao dos conselhos gerais e de outras estruturas escolares. Foi o caso do
municipio em estudo que, em reunido do CME agendada extraordinariamente para tratar o
assunto das agregacdes propostas pela Direcdo Regional de Educacdo do Norte (DREN) para o
concelho, foi tomada uma posicdo que, de acordo com a ata da reunido do CME, de 02-05-
2012: propunha: “1. Que no presente ano lectivo ndo seja concretizada nenhuma agregacao de
escolas/agrupamentos no concelho de “Torre da Roqueta”; 2. Que no inicio do préximo ano
lectivo continue a discussdo do processo de agregacdo (...) com o objectivo de serem
encontradas solucoes equilibradas e consensuais e sejam tomadas decisdes atempadamente,
no decorrer do ano lectivo 2012/13." Relativamente a votacdo da proposta a ata da reunido
refere que “a proposta foi aprovada por unanimidade sem o voto do (identificacdo do elemento
do CME) que representa o ME."”

A posicao resultante da reunido do CME e a intervencéo da Vereadora da Educacéo na
reuniao de 09-05-2012, na DREN, onde estiveram presentes os diretores dos agrupamentos e
escolas ndo agrupadas do concelho, ficou registada na ata da reunido, tendo ficado claro que na
perspetiva da Camara Municipal a questdo das agregacdes é “fundamentalmente educativa e
ndo serdo criados obstaculos em relacdo as agregacoes (...) desde que os agrupamentos e
escolas nelas se revejam.” Referiu, ainda, “que o momento ndo é o melhor para a
operacionalizacdo, face a pressdo do calendario escolar. (...) As escolas e os agrupamentos
precisam do seu tempo para uma analise mais profunda e detalhada.” Concluiu dizendo que “o
municipio entende que nao ha informacao completa sobre todo o processo, pelo que nao podera

pronunciar-se favoravelmente sobre a proposta (...) manifesta, no entanto, total disponibilidade
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para colaborar com as escolas e os agrupamentos na construcao de uma solucao, tendo como
base esta proposta.” Seria a mesma vereadora que, em entrevista a imprensa local, datada de
24.01.2013, referindo-se as agregacdes no concelho, assumiu: “neste momento sdao uma
realidade que todos consideramos positiva.”ss

Da proposta de agregacao de oito agrupamentos e trés escolas secundarias, de que
resultariam trés agrupamentos, nado houve concordancia na agregacao por nenhum dos 6rgaos
destas quer dos Conselhos Gerais, quer das Associacées de Pais, quer dos Conselhos
Pedagogicos.

Das trés partes envolvidas no processo - O ME, através da estrutura desconcentrada da
DREN, a autarquia e as escolas e agrupamentos — a posicdo das duas ultimas foi pela néo
agregacao, o que podera ter influenciado a decisédo do Secretario de Estado da Administracao
Escolar, Jodo Casanova, pela ndo agregacao no municipio de “Torre da Roqueta”, no ano letivo
2012-13. No entanto, tal como estava indicado no n.°3.1 do Despacho 5634-F/2012, “no
ambito da reorganizacao e consolidacao da rede escolar do ensino publico em curso, o
Ministério da Educacao e Ciéncia concluira até ao final do ano escolar 2012-2013, o processo
de agregacdo de escolas (...)", em 15-11-2012 os diretores dos agrupamento e escolas do
concelho sdo convocados para uma reunido na DREN para, como refere a convocatoria da
Diretora Regional, no ambito do “Programa do XIX Governo Constitucional” prosseguir “o
objetivo da universalizacdo da frequéncia da Educacao Basica e Secundaria, de modo a que
todos os alunos frequentem estabelecimentos de educacdo e formacdo entre os cinco e 0s
dezoito anos de idade {(...). Assim iremos concluir o processo negocial e participado ja iniciado e
que naturalmente continuara a envolver as Autarquias, as Escolas e os Agrupamentos de
Escolas”. A conclusdo do processo negocial deu-se com a apresentacao da proposta inicial, de
27-03-2012, como a definitiva, tendo-se mantida inalteradas as anteriores posicdes quer das
escolas quer da autarquia, pela ndo agregacao, o que reflete a tradicional posicdo autoritaria da

magquina politico-administrativa central, num processo, como refere Lima (2011b:101)

“fortemente comandado pela administracdo central e desconcentrada (...). Acreditando, ingenuamente,
que tem o poder de criar e de recriar demiurgicamente realidades tdo complexas como sdo as
organizacoes escolares (...) cuja ‘identidade’ e perenidade se arriscam a ‘sobreviver’ e a ultrapassar as
accdes de modernizacdo tecnocratica e de reengenharia organizacional por parte de quem, so
transitoriamente, assume num dado momento histérico o poder formal, eventualmente com pouca
humildade e com excesso de voluntarismo.”

55 Fonte: Edicao do Jornal “A Aurora do Lima”, de 24 de janeiro, de 2013.
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No inicio de junho de 2012, finalizando a 2° Fase do processo de agregacoes, o territorio
nacional apresentava uma nova configuracao da rede educativa. Em resultado da iniciativa do
ME, em 79 concelhos foram introduzidas alteracbes, tendo de um conjunto de 318
agrupamentos e escolas secundarias, resultado 150 novas unidades organicas, algumas das
quais constituidas com mais de 4000 alunos®. Em 16 de janeiro® de 2013 ¢ publicado o
resultado da 3% Fase do processo de agregacdes que constituiu 67 novas unidades organicas,
resultantes da fusdo de 143 agrupamentos e escolas secundarias, perfazendo os totais que

apresentamos no quadro Il.

QUADRO Il - AGREGACOES (AGRUPAMENTOS + ESCOLAS SECUNDARIAS)

N.° de Agrupamentos e N.° de Escolas Secundarias agregados Novas Unidades Organicas

“Mega-Agrupamentos”

456 216

Fonte: Portal do Ministério da Educacéo (2012) - Adaptado

Em poucos meses operou-se uma alteracéo organizativa profunda da rede escolar que
tera, necessariamente, de ser objeto de estudos futuros que permitam concluir, ou nao, se 0s
objetivos constantes no preambulo do Despacho n.° 5634-F/2012, que determinou a
reorganizacao da rede foram alcancados, nomeadamente se foram garantidas as “solucbes

equilibradas e racionais, designadamente no que se refere ao reforco da coeréncia do projeto

educativo e da qualidade pedagdgica das escolas® e estabelecimentos da educacao pré-escolar

envolvidos {(...) .

% De acordo com os dados divulgados no portal do ME, no concelho de Alcobaca a agregacao dos agrupamentos de escolas D.
Pedro |, Frei Estevao Martins, Pataias com a escola secundaria D. Inés de Castro totalizava 4156 alunos, em 2011/12. A este
propdsito relembra-se a Resolucdo da Assembleia da Republica n.°95/2010, de 11 de junho, referindo que “nenhum
agrupamento possa ultrapassar a frequéncia de 1500 alunos; que nao se concentrem num mesmo edificio escolar os alunos de
mais de dois ciclos de ensino; que a partir dos 700 alunos o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada mantenha a sua
autonomia de gestao;”

57 A conclusao do processo estava prevista, no Despacho 5634-F/2012, para o final do ano escolar 2012/13, no entanto a
publicacao das agregacdes aconteceu em 16 de janeiro de 2013. Curiosamente na véspera desta data teve lugar uma avaliacao
da aplicacdo das medidas constantes do “Memorando da Troika” que permitiu o desbloqueio de outra tranche do Programa de
Assisténcia Financeira a Portugal, o que indicia nao s, os critérios de racionalidade puramente econémica destas agregacdes,
como também uma subserviéncia clara das politicas internas perante entidade externas. Este Programa, pelos fundamentos
ideoldgicos da austeridade que impds, na opinido de muitos, “mergulhou” Portugal numa profunda crise social que fez com que
o Pais entrasse num processo de regressao civilizacional.

58 O sublinhado é nosso.
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CAPITULO Ill - O MODELO BUROCRATICO E O MODELO POLITICO NAS LOGICAS E DINAMICAS
DE ACAO NOS CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAO

Neste capitulo apresentamos os modelos de analise organizacional que suportam
teoricamente a andlise das dindmicas e légicas de acdo dos elementos que constituem o CME
de “Torre da Roqueta”. Partindo de um enquadramento tedrico suportado nos modelos
burocratico e politico, procuramos desocultar as racionalidades implicitas ou explicitas dos
atores, perspetivando-as através do modelo de analise tedrico-conceptual de Lima. Na analise do
contexto especifico das reunides que decorreram no ano letivo 2011/12, convocamos o conceito
de légica de acao weberiano para identificar as que induzem légicas e dinamicas de acao
centralizadoras e as que propiciam logicas e dinamicas de acao descentralizadoras. Nas
primeiras consideramos as logicas burocraticas, nas segundas as logicas politicas. Recorrendo
aos conceitos de logica racionalizadora-centralizadora, \ogica ferriforial e logica afinitaria
procuramos criar categorias de analise para enquadrar as logicas de acao através de uma
focalizacao descritiva com incidéncia sobre o plano da acéo organizacional.

Por fim apresentamos os dados e fazemos a sua leitura a luz do enquadramento tedrico

proposto, tentando descrever as logicas de acdo em contexto, o das reunides do CME.

1. O Modelo burocratico e 0 modelo politico na analise organizacional

A criacao de um quadro tedrico que permita desvelar as realidades organizacionais
condicionadas, a priori; por quadros normativos e regulamentadores, onde a determinacao
juridica e racional “conflitua” com as racionalidades e praticas dos atores, exige que
convoquemos modelos organizacionais analiticos-interpretativos e modelos organizacionais
normativistas-pragmaticos. Para a nossa intencéo, atribuimos capacidade heuristica aos modelos
analiticos-interpretativos, por permitirem captar as inconsisténcias e desarticulacdes entre o
plano da producao normativa e o plano da acao praticada pelos atores organizacionais, em cada

contexto de acéao.
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1.1. O Modelo burocratico

Nao tendo como objetivo fazer uma analise detalhada do modelo burocratico, partimos
da aplicacdo das suas caracteristicas ao 6rgao em analise, para tentar obter a imagem de uma
estrutura da administracao local da educacao, juridicamente gerada, que resulta de um
processo, segundo Morgan (1996:36) “racional e técnico”.

Baseando-se na teoria de Weber, o0 modelo burocratico destaca os elementos formais e
estruturais das organizacdes como instrumentos que procuram adequar os meios aos fins,
estabelecendo uma relacao univoca entre as orientacdes e as acdes, concebendo as
organizacdes, segundo Morgan (1996:24) “como se fossem maquinas e, consequentemente,
existe uma tendéncia para esperar que operem como se fossem maquinas: de maneira rotineira,
eficiente, confidvel e previsivel.” Na mesma perspetiva mecanicista, Mintzberg (1982:127-226)
propde a organizacdo burocratica como uma estrutura centralizada e hierarquizada que se
reflete num organigrama que estabelece relacdes organizacionais verticais onde os processos de
controlo e coordenacao tém por funcdo eliminar todas as incertezas e conflitos no seio da
organizacao. Esta estrutura formal cria, segundo Friedberg (1995:145), a “imagem oficial” da

estrutura que ndo é mais do que uma fachada. Na mesma linha Silva (2004:224) refere que

“Entre as perspetivas que enfatizam a centralidade e racionalidade da estrutura encontramos a
racional-burocracia como o fjpo ideal de burocracia de Weber que assume existir uma melhor solucao
organizacional valida para todos os contextos.”

Convoca-se 0 modelo burocratico para apresentarmos o plano das orientacoes para
acdo, nas suas determinacdes aprioristicas, bem como as logicas burocraticas geradas pela
verticalizacdo das relacbes organizacionais, que caracterizam o conceito weberiano da
burocracia como #jpo ideaks. Esta concecao pressupbe que as solucdes organizacionais otimas
resultam da racionalidade, da autoridade e do poder, determinando para o funcionamento ideal
das organizacdes a consensualidade; a cooperacao; a racionalidade; a eficacia e a eficiéncia; os
niveis diferentes da concecdo e da execucdo e as relacdes organizacionais regidas
hierarquicamente.

Considerada como #jpo /ideal a burocracia constitui um modelo organizacional

globalmente caracterizado, de acordo com Costa (1996:42), “pela racionalidade e pela

% Segundo Costa (1996:42), na linha de Weber, “o tipo ideal € uma imagem mental que nao é a realidade histdrica ou sequer a
verdadeira realidade e cuja funcdo ainda é menos servir de esquema 70 qual se pudesse ordenar a realidade como rmodelo.
Tem, antes, o significado de um conceifo-limife puramente ideal, pelo qual se mede a realidade para clarificar certos
componentes importantes do seu contetido empirico e com o qual ela é comparada.
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eficiéncid’ que sdo, também, os fins maximos do modelo da Administracéo Cientifica, teoria
organizacional de que Taylor foi pioneiro. Os principios desta teoria estabeleceram o modelo
organizacional da atividade laboral, por exceléncia, nos mais variados setores de atividade,
durante a primeira metade do século XX, mantendo-se, ainda hoje, como referéncia dos modelos
organizacionais ao servico da expansdo do capitalismo. Segundo Morgan (1996:32), a

Administracdo Cientifica fundou-se nos cinco principios basicos que Frederick Taylor defendia:

“1. Transferéncia de toda a responsabilidade da organizacdo do trabalho do trabalhador para o gerente, os
gerentes devem pensar a respeito de tudo o que se relaciona com a planeamento e a organizacao do
trabalho, deixando aos trabalhadores a tarefa de implementar isso na pratica.

2. Utilizacdo de métodos cientificos para determinar a forma mais eficiente de fazer o trabalho;
planeamento da tarefa do trabalhador de maneira correta, especificando com preciséo a forma pela qual o
trabalho deve ser feito.

3. Selegdo da melhor pessoa para desempenhar o cargo.

4. Treinar o trabalhador para fazer o trabalho eficientemente.

5. Fiscalizar o desempenho do trabalhador para assegurar que os procedimentos apropriados de trabalho
sejam seguidos e que os resultados adequados sejam atingidos.”

As regras cientificas da divisdo e organizacdo do trabalho tayloristas levaram ao controlo
rigoroso de todos 0s processos e a padronizacdo da acdo organizacional submetida ao comando
da tecnologia, perspetivando os trabalhadores como meras pecas de engrenagem, controlados
pela organizacao e pelo ritmo do trabalho.

Os termos faylorismo e neotaylorismo sao utilizados como referéncia a centralizacao, ao
controlo e a racionalizacao que os sistemas educativos centralizados promovem, estabelecendo
analogias com caracteristicas da Administracao Cientifica que poderdo ser, na nossa perspetiva,
bastante Uteis as areas industriais de producdo em série, mas de muito duvidoso efeito em
organizacoes complexas® com objetivos difusos e tecnologias incertas, como séo as educativas.

Na burocracia, de acordo com Hall (1963:33), existem seis dimensdes “em alto grau”, a

saber:

“1. Divisdo do trabalho baseado na especializacdo funcional; 2. Uma hierarquia de autoridade definida; 3.
Um sistema de normas englobando os direitos e deveres dos ocupantes dos cargos; 4. Um sistema de
procedimentos que ordenam a atuacdo no cargo; 5. Impessoalidade das relacdes interpessoais; 6.
Promocao e selecao segundo a competéncia técnica.”

Numa perspetiva organizacional, a burocracia é caracterizada como um modelo que se

funda no principio da racionalidade, traduzido na previsibilidade do funcionamento e na

& Conforme Chiavenato (1994:24): “As organizacdes sao sistemas extremamente complexos. Quando observadas atentamente,
elas se revelam compostas de atividades humanas em diversos niveis de analise. Personalidades, pequenos grupos, intergrupos,
normas, valores, atitudes, tudo isso existe sob um padrdo extremamente complexo e multidimensional. A complexidade as vezes
parece ultrapassar a compreensao. Contudo, é precisamente essa complexidade que, por um lado, constitui a base de
compreensao dos fendmenos organizacionais e que, por outro, torna dificil a vida de um administrador.”
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consensualidade sobre os objetivos organizacionais, nas tecnologias claras, nos processos de
decisao estaveis e na perfeita adequacao dos meios aos objetivos, um modelo organizacional, de

acordo com Silva (2006:83), caracterizado

“pela conformidade entre os meios e os fins, de tal forma que a organizacdo, considerada como uma
estrutura composta de orgdos e papéis integrados, pode atingir eficientemente objectivos consistentes
previamente definidos.”

Estes sao pressupostos da burocracia na sua aplicacdo pratica, como modelo
organizacional, bem como na sua utilizacdo como “lente” descritiva de inumeras organizacées
existentes. A concretizacdo do modelo burocratico como modelo organizacional tem uma relacao
direta, no sentido em que é uma resposta linear ao aumento da dimensao e complexificacdo das
organizacdes. A légica burocratica, consequéncia de uma necessidade de resposta ao aumento
das funcdes administrativas dos Estados, também se “estabeleceu” nas organizacdes
educativas, enraizando varios e profundos tracos da organizacdo burocratica que Crozier

(1963:290), a proposito do sistema educativo francés, identifica

“Com efeito, o sistema educativo francés pode ser facilmente classificado de burocratico. E-o,
antes de mais, na dimensao especificamente organizacional onde a centralizacdo e a impessoalidade sdo
levados ao extremo. Em segundo lugar, quanto a pedagogia e ao préprio acto de ensino, caracterizado
pela existéncia de um fosso entre o mestre e o aluno, o qual reproduz a separacado estratificada do
sistema burocratico. E, ainda, demasiado abstracto quanto ao contetido, sem contacto com os problemas
da vida pratica e da vida pessoal do aluno. E-o, finalmente, no que respeita & importancia que atribui &
questdo da seleccdo de uma pequena elite e da sua assimilacdo as camadas sociais superiores, em
detrimento da formacao do conjunto dos alunos.”

Nos paises com modelos politico-administrativos centralizados, a burocracia sendo o
modelo da organizacdo macro da administracao publica, é-0 também no sistema educativo,
induzindo modos de funcionamento burocraticos, verificaveis no funcionamento das estruturas,
na relacdo pedagogica, nas abordagens dos curriculos e nos “mecanismos” de selecao de
alunos, configurando uma logica burocratica ao nivel micro, o da escola. Portugal, apresentando
um tradicional centralismo politico-administrativo, caracteriza-se por uma administracao
burocratica centralizada do sistema escolar, realidade conflituante com um modelo de gestao
das escolas assente em critérios pedagogicos e, portanto, impeditiva da inovacdo necessaria a
um sistema educativo de qualidade. Esta dificuldade deteta-a Formosinho (1984:106) referindo
que “é dificil a renovacao pedagodgica a partir das escolas e dos professores num sistema onde

predomina a logica do centralismo burocratico.”
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Convocado para a analise organizacional dos sistemas educativos, 0 modelo burocratico,

enfatiza, segundo Lima (1992:66)

“a importancia das normas abstractas e das estruturas formais, os processos de planeamento e de
tomada de decisdes, a consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso e o
caracter preditivo das accdes organizacionais.”

Entendidas nesta perspetiva as organizacdes escolares nao sao mais do que um /ocus
de reproducdo do “edificio” juridico-administrativo produzido pelas instancias reguladoras
centrais e desconcentradas. Enfatizando as estruturas, as tarefas e as regras, o modelo
burocratico ndo ¢é util a analise da acao estratégica dos atores que sao os responsaveis pela
acao organizacional e que nem sempre, ou quase nunca, fazem o que é pré-determinado pela
estrutura formal. O proprio exercicio de poder na perspectiva burocratica, pela discricionariedade
que pode tomar na interpretacao e aplicacao das normas, potencia a possibilidade destas serem
utilizadas, nao como critério de definicdo racional da acdo organizacional, mas como forma de
obtencado de supremacia num qualquer conflito de interesses. Esta perspetiva de utilizacao
“enviesada” do exercicio do poder num sistema racional denota a possibilidade da existéncia de
deturpacao num dos pilares fundamentais da burocracia, o que inviabiliza uma analise produtiva
das estruturas e do seu funcionamento, através deste modelo. A propésito da inadequacao deste

modelo para a analise organizacional Silva (2004:70) refere que

“Acentuando as estruturas, as tarefas e as regras, a burocracia ndo ajuda a analisar a accao
estratégica dos actores organizacionais que sdo, afinal de contas, quem assegura a dinamica
organizacional que, nem sempre € o reflexo directo das determinacdes da estrutura formal.”

Das limitacbes apontadas a esta “lente” de analise organizacional, destacamos a
desvalorizacao da agéncia humana nas organizacdes, por considerar os atores organizacionais
meros carretos na engrenagem da maquina, sujeitos ao determinismo das normas,
regulamentos e injuncdes. Negligencia, também, as multiplas dimensdes da acdo organizacional,
menosprezando a liberdade estratégica dos atores que é confirmada por Crozier & Friedberg
(1977:55) ao referirem que “L'acteur n’a que rarement des objectifs clairs et encore moins des
projects cohérents: ceux-ci sont multiples, plus ou moins contradictoires. I'l en changera en

cours d'action.”
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As logicas burocraticas de hierarquizacao definem um quadro de acao organizacional
comandada por critérios de autoridade e poders levados a cabo pelos atores dominantes, que se
refletem, também, nas dimensdes locais da educacao onde, muito frequentemente, se encontra
uma subordinacdo dos servicos e das chefias locais aos servicos e chefias centrais e
desconcentradas, representando as segundas, de acordo com Silva (2007:141), “um Poder
concentrado ao qual se subordinam os varios servicos, inclusive, os proprios Conselhos

Municipais de Educacdo; o que legitima um Poder formal/racional.”

1.2. O Modelo politico

A area de estudo dos modelos de analise organizacional recebeu, a partir da década de
setenta, a aportacdo de um conjunto de novas teorias que introduziram diferentes paradigmas
de analise organizacional, baseadas na analise e interpretacdo dos fendmenos organizacionais.
Contrapondo-se as analises organizacionais do tipo normativo/prescritivo, 0s modelos
analiticos/interpretativos, sustentados nestas teorias, propdem a rutura com modelos, até ai,
hegemodnicos e que ocultaram as varias “faces” dos fenomenos organizacionais. Coligindo
teorias e perspetivas socioldgicas para a analise das organizacbes, as novas teorias introduzem
“ferramentas” com capacidade heuristica essencial a analise e interpretacdo das organizacdes.

Nesta linha, para o campo da analise organizacional escolar, Lima (2003:7) propde

“Uma abordagem sociologica da organizacdo escolar, como unidade social e como accao
pedagogica organizada, revela-se capaz de valorizar os elementos de mediacéo, ou intermediarios, onde
se articulam e sdo reconstruidos os elementos resultantes das focalizacdes analiticas de tipo micro e
macro.”

0 modelo politico & util para apresentarmos o p/ano da acdo, nas suas vicissitudes, nas
suas inconsisténcias e desarticulacées com o plarno das orientacoes para a accao que se suporta
na producdo normativa. Importa, tendo por referéncia o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de
janeiro e os referentes internos do CME de “Torre da Roqueta” analisar e interpretar as logicas
de acdo das varias racionalidades em arena, relevando os aspetos nao formais e as relacdes
informais, na tentativa de interpretar os sentidos das acdes dos membros desta estrutura

organizativa.

& Segundo Weber (1978) os trés tipos de autoridade que fundamentam a legitimidade de um dominio séo: a #adicional (baseada
nos usos e costumes), a carismatica (baseada no encanto) e a /egal/racional (baseada na lei).
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0 modelo politico surge no campo da analise organizacional, de acordo com Costa

(1996:75), como consequéncia

“de profundas alteracbes a que estiveram sujeitas as teorias organizacionais e administrativas e cujo
objectivo consistiu na inversao dos pressupostos dominantes e inerentes aos modelos classicos, tais como
racionalidade e previsibilidade organizacional”.

Para a analise organizacional, 0 modelo politico propde que as organizacdes complexas
sejam entendidas, de acordo com Baldridge ef a/ (1978:35), como “sistemas politicos em
miniatura” ou, segundo Bacharach (1988:281), como “organizacdes ou entidades politicas
complexas” e, de acordo com Estevao (1998:186), como “arenas de luta e liberdade”.

0 modelo politico, enfatizando a multiplicidade das interacdes organizacionais releva as
questdes dos interesses em contexto organizacional e o conflito resultante do chogue desses
interesses; reconhece que a participacao dos atores organizacionais pode ser intensa, mas nem
sempre coincidente com o0s objetivos da organizacdo, que sao percecionados e interiorizados na
maioria das vezes como ambiguos, pouco claros e passiveis de interpretacdes proprias, a luz de
critérios pessoais e, portanto, subjetivos. Este contexto remete para formas de resolucdo dos
conflitos, através de processos de negociacdo, pactos, lutas e de decisdes que nem sempre sao
claras ou que surgem de processos de legitimacao, sendo nesta linha que Morgan (1996:146)

considera que a metafora politica de organizacao,

“pode, também, ser usada para esclarecer a vida organizacional no dia-a-dia. A maior parte das pessoas
que trabalha numa organizacdo admite, na privacidade, que esta cercada por formas de ‘arranjos’, através
dos quais diferentes pessoas tentam ir ao encontro de interesses particulares. (...) 0 jogo politico pode ser
um aspecto essencial da vida organizacional e ndo necessariamente algo disfuncional. (...) Nesse sentido
¢ util relembrar que no seu significado original, a no¢do politica nasce da ideia de que, quando os
interesses sdo divergentes, a sociedade devera oferecer meios de permitir aos individuos reconciliarem as
suas diferencas através da consulta e negociacéo.”

Relativamente aos processos de decisao, também estes podem ver envolvidas em
formas mais ou menos claras de negociacdo e de pressao que condicionam as dinamicas
organizacionais. Estes processos estdo, frequentemente, controlados pelas “cupulas”
organizacionais e assentam muitas vezes numa logica de poder e subordinacéo, onde os
conceitos de autoridade e poder se sobrepdem, frequentemente, aos conceitos de democracia e
participacdo. A melafora politica pode, igualmente, ser Util para desocultar a vida organizacional,
desvelando as estratégias, as influéncias, os poderes ocultos e as racionalidades que coexistem
nas organizacdes. O modelo politico, por considerar a organizacdo constituida por varios grupos

de interesse, segundo Silva (2004:86),
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“esta de acordo com a hipdtese que sustenta a teoria politica de que o sistema é constituido por varios
grupos de interesse que tém preferéncias e exigéncias diferentes e que se digladiam em busca de
recursos e poder. Ela supde igualmente que as decisdes sdo tomadas gracas a coalizbes de grupos de
interesse e que cada coalizdo exerce um certo controlo potencial sobre o sistema. (...) Neste sentido a
organizacao ¢ encarada como um espaco de confrontacdo, de competicdo onde cada actor ou grupo,
dotado de interesses proprios utiliza estrategicamente a sua margem de liberdade explorando em seu
proveito as ‘zonas de incerteza’ visando a concretizacdo dos seus objectivos.”

As dimensoes do /nferesse, do confiito e do poder sao centrais neste modelo tedrico de
analise organizacional. De acordo com 0s seus pressupostos, as organizacdes sao constituidas
por varios tipos de interesses que representam o conjunto de predisposicdes dos diferentes
atores e que se fundam nos seus objectivos e expectativas, condicionando as acdes. Estes
interesses, na maioria das vezes, ndo se articulam com os objetivos da organizacéo, conflituando
frequentemente com os interesses dos outros atores. Analisando o tipo de interesses observaveis
nas organizacdes, Morgan (1996:153) concebe os interesses em “trés dominios interligados
relativos a tarefas, carreira e vida pessoal dos atores na organizacdo.” Assim, os Jinteresses da
{farefa sao os que se relacionam com as acOes especificas a executar. O reconhecimento que os
atores transportam “aspiracdes e visdes daquilo que o seu futuro deve ser”, introduz a categoria

dos Jnferesses de carreira. A relevancia das “personalidades, atitudes préprias, valores,

preferéncias, crencas e conjuntos de comprometimentos com o mundo exterior” que

representam os Jnferesses exteriores, condicionam os interesses de tarefa e de carreira, e

“configuram a forma de agir tanto em relacdo ao cargo, quanto a carreira.”

Interpretando o confronto dos diversos interesses, Morgan (1996:159-163) define a
segunda dimensao essencial da metafora politica, o conflifto como resultado da colisdo de
interesses, podendo ser “pessoal, interpessoal ou entre grupos rivais e coalizdes”. A competicao,
dentro da organizacao, por recursos limitados e por /nferesses de carreira colocam os atores em
oposicdo que, simultaneamente, desenvolvem acdes para “colaborar na busca de uma tarefa
comum”, propiciando a coexisténcia de logicas e dinamicas de competicdo e colaboracao
fundamentais para a manutencao da organizacéao.

A terceira dimensdo enunciada por Morgan, é o poder que na metafora politica detém
uma centralidade fundamental por determinar as logicas de acdo dos atores, nas suas
estratégias e objetivos, quer individuais quer de grupo. Morgan (1996:164), considerando que o

poderé em si mesmo uma fonte, define outras fontes de poder

“1. Autoridade Moral; 2. Controlo sobre Recursos Escassos; 3. Utilizacdo da Estrutura Organizacional,
Regras e Regulamento; 4. Controlo do Processo de Tomada de Decisao; 5. Controlo do Conhecimento e
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da Informacdo; 6. Controlo dos Limites; 7. Capacidade para Lidar com a Incerteza; 8. Controlo da
Tecnologia; 9. Aliancas Interpessoais, Redes e Controlo da “Organizacao Informal”; 10. Controlo das
Contra-Organizacdes; 11. Simbolismo e gestdo do Significado; 12. Gestdo das questdes de género; 13.
Fatores Estruturais que Definem a Preparacdo da Acéo.”

Estas formas de poder atribuem aos membros das organizacfes uma variedade de
meios para ampliar 0s seus interesses, permitindo-lhe resolver ou perpetuar os conflitos
organizacionais. O exercicio do poder, estruturando as acdes organizacionais, torna-se, de
acordo com Friedberg (1995:121), “a capacidade de um actor estruturar processos de troca
mais ou menos duraveis a seu favor, explorando os constrangimentos e oportunidades da
situacao para impor os termos da troca favoraveis aos seus interesses.”

A pluralidade de racionalidades, de valores, objetivos e interesses fazem conceber as
organizacdes, de acordo com Morgan (1996:152), como “sistemas de actividade politica” que
nao sao mais do que ambientes onde coexistem interesses diferentes e divergentes que acabam
por proporcionar conflitos e jogos de poder que encontrando-se ocultos, dissimulam os
interesses, os poderes, as estratégias e os conflitos dos atores.

A analise das estruturas organizacionais, através do modelo politico, destaca as
estratégias e as disputas pelo controlo do poder pelos atores, quando questionam o0s objetivos
da organizacdo numa logica de defesa dos seus prdprios interesses, com o objetivo de deter
influéncia sobre o poder de decisdo. Nesta perspetiva, porque as organizacdes e as suas
estruturas sdo /ocus de confrontacdo de racionalidades limitadas® e divergentes, o estudo do
CME, como estrutura da administracdo concelhia da educacao, tera o seu enfoque nas logicas e

dindmicas de acao dos elementos deste 6rgao.

2. Logicas de acao

0 enfoque nas logicas de acao implica a analise e interpretacdo dos sentidos das acoes
praticadas pelos atores em contexto organizacional, segundo um determinado enquadramento
tedrico. O conceito de acao social tem as suas origens na teoria de Weber (1977:21), segundo a
qual deve “chamar-se accao «social» aquela em que o sentido intentado pelo agente ou pelos
agentes esta referido ao comportamento de owfros e por ele se orienta no seu discurso”, isto &,

encontra-se diretamente condicionada pelas acdes dos outros implicando “uma relacao e uma

& ( pressuposto do Modelo Burocratico de que as organizacdes orientam-se por uma racionalidade olimpica é abalado pelo
Modelo Politico através do conceito de racionalidade limitada, introduzido por Simon (1983) enfatizando a incerteza e
imprevisibilidade das dinamicas nas organizacoes.
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orientacao de alguém sobre outrem que possibilita a identificacao do sentido subjetivo atribuido
pelos atores.” Este pressuposto introduz o conceito de poder na sua dimensao relacional. O
poder ndo é um atributo do sujeito, € o resultado de uma relacao estabelecida entre os atores.

A acao social, segundo Weber (1997:45-46), fundamenta-se em quatro logicas de acao:

1) “A logica de accao racional em ordem a fins que é determinada pelas expetativas em
torno do comportamento de objectos do mundo exterior e dos outros homens, sendo estas
expetativas «condicdes» ou «meios» para fins proprios racionalmente intentados e ponderados
como resultado. ” Neste sentido € uma acao orientada para um fim, onde sdo ponderadas
racionalmente as relacdes entre meios e fins.

2) “A légica de accdo racional em ordem a valores é determinada pela crenca
consciente no valor especifico e incondicionado de uma determinada conduta”, considerando-a
como tal e independente do seu resultado. A crenca pode revestir-se de valores éticos, estéticos,
religiosos ou de qualquer outra forma passivel de interpretacao.

3) “A logica de accao afectiva, fundamentalmente emocional é determinada por afectos
e estados sentimentais, encontrando-se na fronteira e, muitas vezes, para além do que é
conscientemente orientado pelo «sentido».”

4) “A légica de accao tradicional” que reflete um comportamento “estritamente
tradicional, encontrando-se na fronteira e, muitas vezes, para além do que é conscientemente
orientado pelo «sentido»,” encontrando-se tipificada pelas a¢des quotidianas e habituais.

A teoria weberiana das quatro légicas, que refere ndo poderem ser consideradas uma
classificacdo exaustiva mas sim puros tipos conceptuais, rompe com a concecao unitaria de
logicas de acao, estabelecendo outra abrangéncia e complexidade para os conceitos de acao
social e de logicas de acdo, na medida em que nesta perspetiva a acao real aproxima-se mais ou
menos destes #jpos ideais de acédo social sendo, muito frequentemente, uma mistura dos quatro
tipos.

Relativamente as politicas organizacionais, Weber considera que, na sua esséncia, esta a
nocao de accdo social significativa que, sendo um dos fundamentos da sociologia weberiana,
define-se pelo significado subjetivo que os autfores dio as suas decisdes positivas e negativas,
sendo estes significados, de acordo com Bacharach & Mundell (1999:126), “constantemente
negociados e renegociados dentro das organizacoes”, refletindo “forcas ambientais,

institucionais e culturais que se impdem a outras organizacdes”, fazendo com que as politicas
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organizacionais nao emerjam “simplesmente a partir das estruturas, mas antes da influéncia
reciproca entre diferentes sistemas de significado.”

A abordagem das organizacdes escolares, a luz dos conceitos de acao social e de logicas
de acdo weberianas, permite identificar os dois tipos de légicas de acao referidas por Bacharach
& Mundell (1999): a “logica de responsabilidade burocratica” e a “logica de autonomia
profissional”. A primeira, pressupondo que as relacdes entre meios e fins sdo passiveis de ser
definidas e especificadas, proporciona as organizacées uma limitacao racional das incertezas no
seu funcionamento. A segunda, pressupondo que as incertezas sao caracteristicas inerentes as
organizacdes, perspetiva o seu funcionamento recusando a “omnipoténcia” da racionalidade
univoca entre meios e fins. As duas légicas representam formas de acédo levadas a cabo por
atores organizacionais que se enquadram nos pressupostos dos modelos burocraticos e politico,
sendo o primeiro caracterizado por uma definicdo clara da relacdo entre meios e objetivos,
“purgando” as incertezas ao funcionamento da organizacao e o segundo relevando as margens
de incerteza e refutando a ideia de que esta incerteza pode ser eliminada por uma definicao
aprioristica das relacoes entre meios e fins.

No ambito do estudo da acdo organizacional Lima (2003:50-68) apresenta uma
proposta teorico-conceptual para a analise das organizacbes, a partir da qual se distinguem
concetualmente dois planos que comportam as acOes praticadas pelos atores em contexto
organizacional.

Baseada no estudo da organizacao escolar, a proposta apresenta duas distincbes
fundamentais que se encontram subjacentes a acdo organizacional: o plano das orientacdoes
para a accdo organizacional e o plano da accdo organizacional. A distincao permite analisar a
acao organizacional sob dois planos que, em determinados momentos, podem estar articulados
no sentido em que as acdes praticadas sdo uma reproducio efetiva das orientacdes que se
encontram a nivel superficial, ou debilmente articulados/desarticuladas quando as acdes
organizacionais se atualizam efetivamente através de processos de producdo que se fundam em
estruturas organizacionais ocultas e através de regras organizacionals néo-formais ou informars.

No plano das orientacdes para acdo identifica-se o modelo racional-legal no nivel
organizacional superficial a que correspondem as estruturas organizacionais /afentes e as regras
organizacionais formais. Representando as orientacdes produzidas pela administracao central,
estas estruturas e regras existem com a “mesma letra” em todas as escolas, em formato de

regulamentos e organigramas. A normatividade do nivel superficial confere-lhe, como modelo de
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funcionamento, uma légica racional-legal baseada no cumprimento da lei e na dependéncia de
uma administracao centralizada.

O estudo deste nivel, processando-se através de uma focalizacdo na producdo normativa
publicada (leis, regulamentos, estatutos, circulares, ordens de servico, etc.), obtera as
conclusdes tipicas dos estudos que “veem” as organizacbes através da /enfe do modelo
burocratico. Em resultado desta abordagem surgira uma organizacdo hierarquicamente
constituida, com uma relacdo univoca entre meios e objetivos, com estruturas as quais se
atribuem competéncias e com desempenhos em conformidade, no entanto revelara desvios e
disfuncdes “residuais” localizados. A analise organizacional resultante da aplicacdo destes
pressupostos teoricos apresentara, de acordo com Lima (2003:50), “a face oficial da
organizacao mas nao a sua Unica face ou, necessariamente, a face real.”

Ainda no plano das orientacées para acdo encontram-se o nivel organizacional
intermédio e profundo, representando estruturas e regras menos visiveis que existem nas
organizacdes. Designadas por estruturas ocultas ou cripto-estruturas “fugiram” a concecao
aprioristica e atdpica detendo um “estatuto” ndo publico ou ndo oficial por ndo se encontrarem
constituidas formalmente e por isso, segundo Lima (2003:52), “de mais dificil acesso para os
ndao-membros” da organizacdo. Ao nivel intermédio e profundo correspondem regras
organizacionais ndo-formais e informais assim definidas, respetivamente, através de uma
gradacdo de maior para menor estruturacdo. Contrariamente as regras formais do nivel /afente,

as regras nao-formais e informais sao, de acordo com Lima (2003:53),

“marcadamente circunstanciais - ndo sdo regras uniformes, de aplicacdo obrigatéria e independente de
circunstancias especificas ou de casos excepcionais - (...). Sdo regras atribuidoras de significados sociais e
simbdlicos, emergentes das interacgdes dos individuos, grupos subgrupos. Tomam por referéncia
objectivos diversos dos oficiais interesses comuns e interesses antagonicos ou em conflito na organizacéo,
o poder e ndo tanto a autoridade, a hierarquia socio-organizacional e nao a hierarquia formal representada
no organigrama, o actor social e menos o actor racional.”

As regras nao-formais, concebidas dentro da organizacdo, apresentam-se estruturadas
ou semiestruturadas, por vezes em registo, podendo configurar: i) interpretacdes das regras
formais; ii) operacionalizacdo das regras formais; iii) regulacdo de areas com vazios de
regulamentacdo; iiii) criacao de regras alternativas.

As regras informais sdo ndo-estruturadas, de alcance mais limitado, podendo ser criadas
especificamente para a resolucdo de determinado problema, sédo do conhecimento de grupos
restritos. Podendo, em alguns casos, revelar graus de autonomia formalmente legitima, noutros
por serem instrumentos ao servico de interesses particulares, podem configurar ilegalidades.
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Estas regras podem ser o resultado da necessidade de ganhos de margens de autonomia e/ou
da necessidade de afirmacdo de determinados objetivos e interesses importantes para a
organizacdo. As suas fontes de legitimacdo podem basear-se, segundo Lima (2003:54) no
“profissionalismo”, na “autonomia em certo tipo de decisdes” na “pedagogia” ou em interesses.
Da informalidade do funcionamento organizacional que ocorre nos dominios das cripto-
estruturas, por oposicao ao funcionamento de logica racional-legal das estruturas /afentes,
ressalta uma racionalidade limitada, a dos atores.

Do ponto de vista do seu estudo, a abordagem deste nivel deve processar-se através de
uma focalizacdo interpretativa, sendo importante contar com as dificuldades inerentes ao acesso
a estas estruturas e regras quer pelas resisténcias por parte dos atores na sua assuncao, quer
pela sua propria “volatilidade”.

0 modelo de analise organizacional de Lima completa-se com a dimensao de acdo que
realmente se efetiva, a do plano da accéo organizacional. A passagem do plano das orientacoes
efetiva-se com a sua atualizacdo, através da acdo organizacional que cada um dos atores
pratica, apropriando-se das estruturas e regras, ou associacoes de algumas delas. A centralidade
da acdo personificada no ator organizacional introduz uma racionalidade a posteriori passando-
se para o0 dominio da acao organizacional onde se concretizam processos de
producao/reconstrucdo que partem, de acordo com Lima (2003:55), “do dominio do que deve
ser, qualquer que seja a sua referéncia e o tipo de regras que toma como base, para o dominio
do que é", isto é para o dominio das regras efectivamente actualizadas. Pela centralidade
conferida a acao organizacional, o plano da acdo ndao é uma instancia de reproducdo de
estruturas e regras organizacionais, antes pelo contrario, reflete processos individuais e de grupo
que assentam numa diversidade de interesses, crencas, valores e ideologias que consideram a
inexisténcia de objetivos organizacionais claros e partilhados; a inconsisténcia entre meios e fins,
uma série de fatores que fazem conceber as organizacdes e suas estruturas como /ocus de
producao, caraterizadas pela capacidade de criar e recriar internamente outras regras que,
muito frequentemente, se sobrepdem as do modelo organizacional formal-egal.

Do ponto de vista do seu estudo, a abordagem deste nivel deve processar-se através de
uma /focalizacdo descrifiva com incidéncia nas estruturas organizacionais manifestas e nas

regras organizacionais efectivamente actualizadas. Tendo fundado, a partir do plano da accéo
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organizacional, a sua teoria sobre O Funcionamento Diptico da Escola como Organizacdc®, o
autor recusa, do ponto de vista teorico, a exclusividade de uma abordagem das organizacoes
através dos pressupostos da ordem burocratica, admitindo a existéncia de “uma ordem

alternativa, e distinta, a ordem anarquica da desconexao”, defendendo que ambas podem ter

expressao na acao organizacional, assim seja a intencao dos atores.

QUADRO IIl - PROPOSTA TEORICO-CONCEPTUAL PARA A ANALISE ORGANIZACIONAL DA ESCOLA

Planos Estruturas Regras Niveis Tipos de
organizacionais organizacionais organizacionais organizacionais focalizacédo
analiticos analitica
Latentes Formais Superficial Normativa
Plano das orientacdes
5 Nao-Formais Intermédio .
para a accao Ocultas Interpretativa
organizacional cripto-estruturas stricto-sensu
(crip ) Informais Profundo ( )
Plano da accao Efectivamente
Manifestas Manifesto Descritiva
organizacional atualizadas

Fonte: Lima (2003:57)

0 estudo da estrutura administrativa municipal objeto do nosso trabalho, com o enfoque
nas logicas e dinamicas de acado dos elementos que constituem o Conselho Municipal de
Educacao de “Torre da Roqueta”, partira da analise das logicas burocraticas e politicas
detetaveis no funcionamento desta estrutura, tendo em conta os planos organizacionais

analiticos, as suas estruturas, regras e niveis organizacionais.

2.1. Logicas e dindmicas de acdo centralizadoras

Expressas no plano das orientacbes para a acao, as logicas de acao burocraticas sao o
reflexo de uma dependéncia hierarquica que, de acordo com Lima (2011b:103), ¢ “de

|77

submissao a administracao, fortemente centralizada, de tipo vertical”. Esta logica reforca o papel
da imposicdo normativa-burocratica, dinamizada pelos atores que personificam as estruturas
concentradas e desconcentradas da educacao, configurando um formato ao servico da defesa e
manutencdo das politicas educativas dominadas pelo poder central. A hierarquia das estruturas

¢, também, visivel e determinante na gestao dos interesses locais da educacao, onde se verifica

& O modelo de funcionamento diptico da escola como organizacdo de Lima (2003:48) constitui-se a partir de dois modelos
antagoénicos fundamentais: o modelo Burocratico Racional que realca a reproducéo das regras formais e o modelo da Anarquia
Organizada que enfatiza a producao das regras nao-formais e informais.
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subordinacao dos servicos autarquicos as chefias centrais. Nesta logica, quanto maior for o
pendor central na definicdo das medidas educativas, mais burocratico sera o funcionamento das
estruturas e a submissdo dos orgaos criados. E nesta linha que varios estudiosos da tematica
dos CME, dos quais se destaca Gil Santos®, consideram os Conselhos Municipais de Educacao
como “meros 6rgaos consultivos inertes e amorfos e impostos pela tutela.”

Entendemos as logicas de acdo burocraticas, que Lima (2011b:103) designa por
“racionalizadora-centralizadora”, ao servico da centralizacdo das politicas educativas,
configuradas particularmente na representacdo do Ministério da Educacdo no CME que,
legitimando-se num tipo de autoridade racional-legal revela uma orientacdo que significa a logica
de um aparelho centralizador. E nesta linha que, referindo-se a orientacio de controlo exercida
pelos poderes desconcentrados, Formosinho (1986:4) se refere a “uma rede desconcentrada
que multiplica a presenca do poder central em todos os locais mantendo-se a cadeia hierarquica

de comando e proporcionando-se a possibilidade de accao de controle indirecto.”

2.2. Logicas e dindmicas de acdo descentralizadoras

Consideramos na logica politica as acdes organizacionais que, efetivando-se no pl/ano da
acao organizaclonal, ocorrem num contexto que Lima (2011b:110) caracteriza com sendo o da
“consideravel diversidade de situacdes, com dificuldades e conflitos, com logicas de accao local
que o legislador central e os textos que produz tendem a ignorar ou a desprezar.”

Entendemos as logicas de acao de racionalidade politica, as que Formosinho (2000)
designa por “logicas territoriais” e “logicas afinitarias” por se inscreverem no conceito de
autonomia como instrumento, segundo Formosinho (2000:52), “ao servico de valores mais
elevados para proporcionar uma educacao de melhor qualidade”.

O Estado Central, percebendo a necessidade de descentralizar competéncias de carater
técnico e funcional, vai descurando areas que proporcionam o surgimento de logicas territoriais,
através da criacdo de estruturas do sistema educativo ao nivel local. Os Territérios Educativos de
Intervencao Prioritaria (TEIP), os Centros de Formacao constituidos por Associacdo de Escolas,
os Agrupamentos de Escolas, os Contratos de Transferéncia de Competéncias do Estado para os
Municipios, as relacdes protocolares estabelecidas entre as escolas e 0s parceiros da

comunidade e a criacdo dos Conselhos Municipais de Educacao inscrevem-se no ambito destas

& A este propdsito ver, na revista Pagina da Educacao, n.° 144, os depoimentos que, no ambito do seminario sobre “Cartas
Educativas e Rede Escolar”, organizado pelo Sindicato dos Professores do Norte, se referiram aos CME.
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logicas territoriais que se encontram em desenvolvimento nas escolas, nas autarquias e nas
comunidades locais. Interessa o conceito de /dgica ferriforial por remeter para a tematica
Municipio-Educacdo, dominio onde as autarquias tém, cada vez mais, um papel de
representacao, sendo atualmente um importante parceiro, quer pelas competéncias que possui
na area da educacao, quer pelo poder que detém na definicdo dos 6rgdos de gestdo das escolas.

Quanto as logicas afinitarias, por estarem “ancoradas” na criacao de redes comunitarias
e projetos e pela promocao de relacoes institucionais de associacao, representam dinamicas
locais ao servico da autonomia que se torna util analisar, no ambito de trabalhos que abordam a
descentralizacdo e territorializacao das politicas educativas. A coexisténcia territorial permite que
se criem relacdes de afinidade que se consubstanciam através da partilha e cooperacdo em
projetos, através do desenvolvimento de atividades orientadas para as comunidades locais, com
a criacao de redes comunitarias, de associacoes e mesmo de grupos de pressao, estabelecendo
relacdes pontuais ou duradouras, de acordo com as intencoes e objetivos que levaram a sua
constituicdo. As logicas afinitarias proporcionam a pluralidade e diversidade necessarias a um
sistema educativo de qualidade sendo, no mesmo conceito, referida por Lima (2011b:101-103)
como ldgica de acao “associativa-autonomica”, revista como uma orientacao de descentralizacao
das politicas educativas.

Nestas dindmicas e logicas consideramos o valor que a procura de pontos convergentes
e de projetos comuns podem representar para a territorializacao das politicas educativas, através
da acao organizacional que os atores atualizam tendo em conta a sua representatividade e o seu
poder. O poder ¢, nesta perspetiva, a capacidade que o ator tem de encetar processos de troca,
procurando rentabiliza-los a seu favor, valendo-se dos constrangimentos e das oportunidades que
surgem, quer seja através da criacao de desequilibrios de poder, quer através da criacao de
plataformas de equilibrio que concorrem para a concretizacdo de objetivos comuns. Percebemos
que destas logicas de acao podera surgir um modelo de organizacao local da educacao plural e
participado pela diversidade de atores e interesses em jogo. E nesta linha que Estévao
(1998:186) considera que “aplicado as organizacdes educativas, o modelo politico realca-as
como construcdes sociais, como arenas de luta e liberdade”. Perspetivamos a adequacao dos
conceitos de luta e de liberdade referidos & analise do nosso objeto de estudo por percebermos
que as dinamicas e logicas de acao politicas podem induzir processos de descentralizacao.
Entendemos a descentralizacdo politica como a via para as transformacdes necessarias a um

sistema educativo democratico, nos termos em que Lima (2002:91) refere, atribuindo
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“centralidade educativa-pedagogica e politico-administrativa as escolas e centros educativos,
como estancias auto-organizadas e /oc/ de producéo de politicas e de decisdes educacionais.” E
nesta linha que percebemos a importancia das légicas de acéo politica para um modelo de

organizacao local da educacao, plural e participado.

2.3. Logicas de acao no CME de “Torre da Roqueta”

Partindo de uma perspetiva analitica e interpretativa tentdmos dar um significado as
intervencdes dos elementos das reunides do CME de “Torre da Roqueta”, analisando em
contexto, na perspetiva de Bogdan & Biklen (1994:11), “os codigos de definicdo da situacao”.
Fixando o objeto de analise nas intervencdes procuramos inferir o conteudo e a forma das
mensagens orais e gestuais, através do seu significado implicito e explicito.

Tentamos, neste processo, na esteira de Chizzotti (1991:98), “compreender
criticamente o sentido das comunicacdes, o seu contetdo manifesto ou latente, as significacdes
explicitas ou ocultas” que sao veiculadas nos discursos dos atores organizacionais.

Na metodologia seguida foram consideradas pertinentes as intervencdes dos elementos
que, pelo significado das suas mensagens, se enquadraram nas categorias definidas para a
analise e que acabaram por constituir o seu corpus. Relativamente ao nivel da producao de
enunciados a recolha reflete um desequilibrio entre duas categorias de representantes, quanto a
qualidade e frequéncia® das participacdes dos elementos deste CME. A primeira categoria,
porque constituida por elementos que dominam os enquadramentos técnico-tedricos da area da
educacao, adquire supremacia, quer na qualidade com que aborda as tematicas, quer no tempo
do discurso, monopolizando as intervencdes. A segunda categoria, apesar de representar um
grupo maioritario, revela uma participacao deficitaria denotando debilidades nas abordagens dos
assuntos tratados, facto que Cruz (2012:210), considerando a opinido dos autarcas sobre o0s

contributos de alguns representantes dos CME refere, apontando

“a fragilidade dos contributos de alguns representantes (...) com um défice que se deve tanto a inércia de
cada um, a falta de cultura de participacéo e de vigilancia critica sentida no espaco local, como a estrutura
desadequada do proprio CME”.

No quadro IV, partindo da analise dos dados recolhidos nas quatro reunides, trés

ordinarias e uma extraordinaria, ocorridas no ano letivo 2011/12, procuramos identificar as

% Pela analise do QUADRO IV verifica-se o desequilibrio na frequéncia das intervencdes e uma categorizacdo dos elementos que
resulta do nimero de intervencdes e da “qualidade” das mesmas.
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racionalidades significadas através das intervencdes dos elementos do CME, integrando-as nos
conceitos referidos, relativamente as logicas burocraticas e as légicas politicas. Definimos como
categorias de analise da racionalidade burocratica a /dgica racionalizadora-centralizadora (L1),
através dos conceitos de centralizacao, legitimacdo e racionalizacdo e como categorias de
analise da racionalidade politica as /dgicas territoriais (L2) e ldgicas afinitdrias (L3), através dos

conceitos de ferritorializacdo, associacdo e negociacao.

QUADRO IV - Reuniées do CME de “Torre da Roqueta” (2011/12)

Intervencéo
(SRR Légica 1 (L1) | Logica 2 (L2) | Logica 3 (L3)
(Rep.1) Presidente da Assembleia Municipal v
(Rep.2) Vereadora da Educacao v VIV v
(Rep.3) Diretor Departamento da Educacao v vy
(Rep.4) Diretor Regional-Adjunto de Educacéo do Norte VAV vV
VIV
(Rep.5) Instituicoes de Ensino Superior Publico v
(Rep.6) Docentes do Ensino Secundario Publico IV
(Rep.7) Docentes do Ensino Basico Publico VY vV
(Rep.8) Docentes do Ensino Pré-Escolar Publico v
(Rep.9) Est. Ensino Basico e Secundario Privado
(Rep.10) Associaces de Pais e Encarregados de Educacéo
(Rep.11) Associacdes de Pais e Encarregados de Educacéo
(Rep.12) Associaces de Estudantes
(Rep.13) Presidentes de Junta de Freguesia
(Rep.14) IPSS da area da Educacgéo
(Rep.15) Servicos Publicos de Saude
(Rep.16) Servicos Seguranca Social vV v
(Rep.17) Servicos de Emprego e F. Profissional
(Rep.18) Servicos Publicos da Juventude e Desporto
(Rep.19) PSP
(Rep.20) GNR

Légica 1 = Racionalizadora-centralizador Légica 2 = Territorial Logica 3 = Afinitaria
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QUADROQ V - Categorias de Analise

Ldgicas de Acédo Burocraticas

Categorias de Analise

Evidéncias

Centralizacédo

(Rep.4) - Fazendo o balanco do arranque do ano letivo 2011/12 refere as
“excelentes condicdes” das duas escolas secundarias intervencionadas, sob a tutela
do ME, através da Parque Escolar. (L1)

(Rep.4) - Refere os dados solicitados pela DREN, relativamente ao n.° de alunos que
se transferiram do ensino particular e cooperativo para o ensino publico. (L1)

(Rep.4) - Referindo-se as extintas Equipas de Apoio as Escolas (EAE), caracteriza-as
como um “problema pela descoordenacao”, dizendo que “nédo faziam sentido os
coordenadores que eram ‘pequenos diretores’.” (L1)

(Rep.4) - Apresenta o Programa Escolar de Reforco Alimentar (PERA) que o ME
pretende aplicar a nivel nacional, informando que as escolas foram pedidos dados
relativamente aos alunos que ndo tomam pequeno-almogo em casa. (L1)

(Rep.4) - Questionado relativamente ao fecho de escolas do 1°CEB no concelho,
refere “nédo estar previsto o encerramento de nenhuma escola.” (L1)

(Rep.4) - Questionado sobre a intervencdo num edificio escolar do concelho
abordada na 17 reunido, refere que “a administracdo estd a trabalhar sobre
contratos de execugao, sendo necessario novo enquadramento.” (L1)

(Rep.1) - Fazendo o balanco do arranque do ano letivo apresenta varios quadros e
graficos referindo o n.° de alunos que frequentam os niveis de escolaridade até ao
12° ano. Apresenta o n.° de alunos e docentes envolvidos nas AEC, o n.° de alunos
com apoio socioecondémico, o n.° de alunos que utilizam transporte publico e n° de
alunos do pré-escolar que, na componente de apoio a familia, necessitam de
prolongamento de horario. (L1)

Racionalizagéo

(Rep.3) - Em relacdo as competéncias no ambito da gestdo do Pessoal Nao
Docente refere que o contrato esta a ser cumprido de acordo com o estabelecido
entre o ME e o municipio. (L1)

(Rep.4) — Em relacao a oferta de cursos profissionais defende que esta tem que
estar “articulada com o mercado de trabalho”, dizendo que “o pais tem que
preparar técnicos para a empregabilidade”. (L1)

(Rep.4) - Relativamente ao Plano de Transportes (2012/13), apresentado pela
autarquia, refere os “critérios de rigor no combate ao despesismo”, apontando a
obrigatoriedade de dois vigilantes no transporte de criangas, previsto na
regulamentacéo do transporte de criancas, como “onerosa.” (L1)

Legitimacao

(Rep.4) - Refere o ensino particular e cooperativo do concelho, apontando as
instituicdes que beneficiam de financiamento suportado pelo Ministério da Educacao
(ME). (L1)

(Rep.4) - Referindo-se as colocacdes de docentes considera serem os suficientes,
dizendo que “todos somos governo, todos temos que ser rigorosos na contencdo da
despesa publica”. (L1)

(Rep.4) - Solicitado a exercer alguma forma de /obbying para acelerar o processo de
adjudicacao de obras numa escola do concelho, refere que “a DREN trabalha com
espirito de missao e tudo fara para que as obras avancem.” (L1)

(Rep.4) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) refere que o processo em curso foi
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regulamentado por governos anteriores, estando “este governo a dar seguimento ao
iniciado por outros”, salientando que o ME “quer que as coisas se facam com
serenidade.” (L1)

Légicas de Acao Politicas

Categorias de Analise

Evidéncias

Territorializacdo

(Rep.1) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) considera que “a verticalizacdo
invocada nao é urgente” preocupando-a “a senda de alteracdes que cada ministro
da educacdo propde.” Acrescenta que “o ME deve apresentar as vantagens
pedagdgicas que sustentam as propostas de agregacdo.” (L2)

(Rep.2) - Solicita aos servicos da Seguranca social maior celeridade na analise do
reposicionamento nos escaldes de abono de familia para possibilitar a integracdo de
alunos nos escaldes da Acéo Social Escolar. (L2)

(Rep.2) - Solicita aos conselheiros a comunicacdo a autarquia de situacdes de
caréncia socioeconomica que se verifiguem no concelho. (L2)

(Rep.3) — No ambito das competéncias relativas a Acao Social Escolar refere que a
autarquia aumentou o valor para comparticipacdo de manuais e material escolar.
Refere, ainda, que “os servicos de Acao Social Escolar tém sensibilidade para incluir
nas medidas de apoio socioeconémico os alunos em situacao de necessidade, antes
do processo tramitar nos servicos da Seguranca Social.” (L2)

(Rep.3) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) refere que a “autarquia cumprira com
as responsabilidades assumidas em resultado da assinatura do contrato de
transferéncia de competéncias.” (L2)

(Rep.5) — Solicita dados que permitam caracterizar o percurso escolar dos alunos
que optam pelo Ensino Profissional, no sentido de ser necessario perceber o que
motiva os alunos para esta opc¢do, visto que “o Instituto Politécnico de “Torre da
Roqueta” tem visto aumentar o n.° de alunos que prossegue para o ensino superior,
provenientes de cursos profissionais.” (L2)

(Rep.7) — Referindo-se a necessidade de todos os conselheiros terem acesso aos
dados apresentados pelo ME e pelo Municipio (através dos seus representantes e
relativamente ao ponto da ordem de trabalhos que visa o balanco do arranque do
ano letivo), solicita que “os dados sejam previamente enviados.” (L2)

(Rep.7) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos), considera que esta se baseia “numa
vontade de reduzir” e “como todas as outras propostas para a educacao devem ser
dadas a conhecer aos envolvidos, sendo uma matéria que deve ser tratada com a
serenidade necessaria as boas decisdes.” Propde, para breve uma reunido
extraordinaria do CME com os diretores e presidentes dos Conselhos Gerais do
Concelho. (L2) (L3)

(Rep.7) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) e em resultado da reunido
extraordinaria do CME apresenta uma proposta de deliberacao, a enviar & DREN
onde é apresentada a posicdo deste 6rgdo. Nesta defende-se que as propostas de
agregacOes no concelho de “Torre da Roqueta” sejam apresentadas no préximo ano
letivo, com as seguintes condicdes: “1. Que no presente ano letivo nao seja
concretizada qualquer agregacdo no concelho; 2. Que no proximo ano letivo
continue a discussao do processo de agregacdes, no sentido de serem encontradas
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solucdes equilibradas e consensuais” A proposta foi aprovada por unanimidade sem
o voto do conselheiro representante do ME, que justificou. (L2) (L3)

(Rep.8) - No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos), considera que “o ME deve ter em
conta as posicdes do municipio, dos agrupamentos e das escolas secundarias.” (L2)

(Rep.9) — Em referéncia a oferta do ensino particular e cooperativo no concelho, diz
que “devo aqui defender o ensino particular porque pode ser uma solucao”,
referindo que “os alunos ficam mais baratos aqui do que no servico publico.” (L2)

(Rep.16) — Solicita o envio dos dados em analise apresentados pelo ME para
possibilitar “comparar a realidade local com a realidade nacional.” Refere, ainda,
que “é necessario perceber os dados estatisticos e saber se os dados do EUROSTAT
que dizem que 30% dos alunos nao terminam o Ensino Secundario, se verificam no
concelho.” (L2)

Associa¢ao

(Rep.2) - Em relacdo a oferta de cursos profissionais defende “uma diversificacao
das areas de formacao em articulacdo com as necessidades do tecido empresarial
do concelho.” (L2) (L3)

(Rep.2) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacao dos “mega-agrupamentos), ouvidos os diretores e presidentes dos
Conselhos Gerais, refere que “a autarquia tem pontos de confluéncia com as
preocupacoes apresentadas, nomeadamente a perda de proximidade da gestao, a
livre escolha dos alunos do ensino secundario, a reorganizacao administrativa das
unidades de gestdo propostas, a necessidade de se cumprirem os mandatos dos
diretores até ao fim e de os avaliar.” (L2)

(Rep.4) - Em forma de balanco do ano letivo anterior (2010-11) diz que “ha que
reconhecer que o trabalho da equipa do setor da educacéo da autarquia foi bastante
positivo.” (L3)

(Rep.4) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) refere que relativamente a questdo da
dupla tutela dos agrupamentos com contrato de transferéncia de competéncias para
0 municipios e das escolas secundarias, “o0 ME e a Associacdo Nacional de
Municipios estéo a tratar de tudo.” (L3)

(Rep.6) — A propdsito da realidade positiva do ensino no concelho refere ter “
contributo de todos: pais, municipio e escolas.” (L3)

0

(Rep.6) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) diz “lamentar que neste processo ndo
tenha existido articulacdo entre o diretores dos agrupamentos e escolas em
questdo.” (L3)

(Rep.6) — Nao tendo avancado nas fases de maio e julho de 2012, o processo de
agregacOes no concelho de “Torre da Roqueta” e, estando previsto estar terminado
no final do ano letivo 2012/13, propde que “por sugestdao do CME, os diretores do
concelho se retinam num sabado de outubro.” (L3)

(Rep.16) — Relativamente ao tratamento de casos de necessidade de apoios no
ambito da Acdo Social Escolar deve ser estabelecido um contacto direto entre a
autarquia e os servicos da Seguranca Social. (L2) (L3)

Negociacao

(Rep.2) — No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) refere que “a autarquia nao coloca
entraves as fusdes desde que seja a vontade expressa das respetivas escolas e
agrupamentos.” (L2) (L3)
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(Rep.2) - No ambito da proposta da DREN para o reordenamento da rede do
concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos) considera que “ha questdes que
carecem de esclarecimento por parte do ME, nomeadamente as que se prendem
com a execucdo dos contratos de transferéncia de competéncias para o municipio.”
(L2)

(Rep.7) — Referindo-se & necessidade de obras na escola onde leciona solicita ao
representante do ME uma especial atencdo no sentido de este interceder na Direcéo
Regional. (L2)

2.3.1. Analise critica dos dados

O representante do ME (Rep.4) orienta as suas intervencdes, através de uma légica
raclonalizadora-centralizadora, representando o controlo politico-administrativo  central,
posicionamento inferido dos seguintes enunciados que analisamos através das categorias
definidas para os conceitos de centralizacdo e racionalizacdo. Em relacdo a oferta de cursos
profissionais defende que esta tem que estar “articulada com o mercado de trabalho”, referindo
que “o Pais tem que preparar técnicos para a empregabilidade”. Referindo-se as extintas
Equipas de Apoio as Escolas (EAE), caracteriza-as como um “problema pela descoordenacao”,
dizendo que “nao faziam sentido os coordenadores que eram pequenos diretores”. No ambito
da proposta da DREN para o reordenamento da rede do concelho (criacdo dos “mega-
agrupamentos) refere que o processo em curso foi regulamentado por governos anteriores,
estando “este governo a dar seguimento ao iniciado por outros”, salientando que o ME “quer
que as coisas se facam com serenidade.” QOutra linha de intervencdo deste representante, na
mesma légica burocratica, infere-se da procura de legitimacdo do poder da estrutura
desconcentrada (DREN). Esta legitimacdo representa outra categoria de analise que serve para
caracterizar a logica racionalizadora-centralizadora que detetamos nos enunciados produzidos
pelo representante do ME, que inferimos a partir dos seguintes enunciados: Relativamente ao
financiamento do ensino particular e cooperativo nomeia as instituicdes que beneficiam de
financiamento suportado pelo Ministério da Educacdo (ME); no ambito das obras de recuperacao
e manutencao dos edificios escolares degradados no concelho, quando solicitado a exercer
alguma forma de /obbying para acelerar o processo de adjudicacao de obras numa escola refere
que “a DREN trabalha com espirito de missao e tudo fara para que as obras avancem.” Estes
registos significam a demonstracao do poder que a estrutura representada possui, ao nivel do
controlo sobre bens escassos e ao nivel do controlo do processo de tomada de decisao,

efetivamente atualizado pela logica de acao do ator.
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Os registos do representante do ME que se inscrevem na loégica afinitaria indiciam uma
intencdo de associacao e partilha de interesses e objetivos com dois parceiros institucionais, o
municipio e a ANMP, intencao que inferimos dos seguintes enunciados: Em forma de balanco do
ano letivo anterior (2010-11) diz que “ha que reconhecer que o trabalho da equipa do setor da
educacdo da autarquia foi bastante positivo”. No ambito da proposta da DREN para o
reordenamento da rede do concelho (criacao dos “mega-agrupamentos) refere que relativamente
a questdo da dupla tutela dos agrupamentos com contrato de transferéncia de competéncias
para 0 municipios e das escolas secundarias, “o ME e a Associacao Nacional de Municipios
estdo a tratar de tudo”, revelando este posicionamento uma coalizdo com o0s parceiros
institucionais que detém poder nas tomadas de decisao.

Os representantes da autarquia (Rep.1; Rep.2; Rep.3) orientam as suas intervencoes,
essencialmente, através de logicas ferriforiais, indiciando uma intencao de contextualizacao local
das politicas educativas nacionais, que retiramos dos seguintes enunciados: No ambito da
proposta da DREN para o reordenamento da rede do concelho a presidente da Assembleia
Municipal considera que “a verticalizacdo invocada nao é urgente” preocupando-a “a senda de
alteracdes que cada ministro da educacdo propde.” Acrescenta que “o ME deve apresentar as
vantagens pedagogicas que sustentam as propostas de agregacao.” A Vereadora da Educacéo
solicita aos servicos da Seguranca Social maior celeridade na analise do reposicionamento nos
escaldes de abono de familia para possibilitar a integracdo de alunos nos escaldes da Acao
Social Escolar. O Diretor do Departamento da educacao, no ambito das competéncias relativas a
Acdo Social Escolar, refere que a autarquia aumentou o valor para comparticipacdo de manuais
e material escolar, acrescentando que “os servicos de Acao Social Escolar do municipio tém
sensibilidade para incluir nas medidas de apoio socioecondomico os alunos em situacao de
necessidade, antes do processo tramitar nos servicos da Seguranca Social.”

Numa logica afinitdria, a procura do estabelecimento de relacdes e canais de contacto
com 0s parceiros representados, podera indiciar a constituicao de redes locais, numa logica de
associacdo, que inferimos quando a vereadora, no ambito da proposta da DREN para o
reordenamento da rede do concelho (criacdo dos “mega-agrupamentos), ouvidos os diretores e
presidentes dos Conselhos Gerais, da educacdo, refere que “a autarquia tem pontos de
confluéncia com as preocupacdes apresentadas, nomeadamente a perda de proximidade da
gestao, a livre escolha dos alunos do ensino secundario, a reorganizacao administrativa das

unidades de gestao propostas, a necessidade de se cumprirem os mandatos dos diretores até ao
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fim e de os avaliar.” A posicao de lideranca do municipio na abordagem das questdes da rede
educativa concelhia e as relacdes estabelecidas com os parceiros locais na consensualizacao de
posicoes perante a administracao central, poderao gerar formas de autonomia, promovendo
processos de regulacdo auténoma resultantes da acao dos elementos com representatividade
neste orgao.

Estes representantes, também, orientam as suas intervencoes, através de uma logica
raclonalizadora-centralizadora, representando o controlo  politico-administrativo  local,
posicionamento inferido dos seguintes enunciados que analisamos através das categorias
definidas para os conceitos de centralizacdo e que detetamos quando fazendo o balanco do
arranque do ano letivo apresentam varios quadros e graficos referindo o n.° de alunos que
frequentam os niveis de escolaridade até ao 12° ano. Apresenta o n.° de alunos e docentes
envolvidos nas AEC, o n.° de alunos com apoio socioeconémico, o n.° de alunos que utilizam
transporte publico e n°® de alunos do pré-escolar que, na componente de apoio a familia,
necessitam de prolongamento de horario.

Os representantes do pessoal docente do ensino publico (Rep.6; Rep.7; Rep.8) orientam
as suas intervencoes através de logicas ferriforials indiciando uma intencao de contextualizacao
local das medidas propostas pela administracao central e desconcentrada que detetamos
quando, no ambito da proposta de reordenamento da rede escolar do concelho, o representante
dos docentes do Ensino Basico defende que “as propostas para a educacdo devem ser dadas a
conhecer aos envolvidos, sendo uma matéria que deve ser tratada com a serenidade necessaria
as boas decisdes”, propondo uma reuniao extraordinaria do CME com os diretores e presidentes
dos Conselhos Gerais do Concelho. Na mesma linha, de contextualizacao local das politicas
educativas, e relativamente ao reordenamento da rede propde a votacdo do CME uma “proposta
de deliberacao, a enviar a DREN, onde é apresentada a posicdo deste 6rgdo, em que se defende
que a proposta de agregacdes no concelho de “Torre da Roqueta” seja apresentada no préximo
ano letivo, com as seguintes condicdes: 1. Que no presente ano letivo ndo seja concretizada
qualquer agregacao no concelho; 2. Que no préximo ano letivo continue a discussao do processo
de agregacdes, no sentido de serem encontradas solucdes equilibradas e consensuais.” Quanto
a deliberacdo, importa destacar que foi aprovada por unanimidade sem o voto do conselheiro
representante do ME.

As logicas afinitdrias detetam-se nas intervencdes do representante dos docentes do

Ensino Secundario, no sentido que definimos para os conceitos de associacdo quando, a
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proposito da qualidade do ensino no concelho referem serem o resultado “do contributo de
todos: pais, municipio e escolas.” Na mesma linha, relativamente a proposta de agregacoes diz
“lamentar que neste processo nao tenha existido articulacao entre o diretores dos agrupamentos
e escolas em questdo”. Identificamos a mesma racionalidade a propdsito da nao concretizacao,
do processo de agregacdes no concelho de “Torre da Roqueta” nas fases de maio e julho de
2012, que estando previsto terminar no final do ano letivo 2012/13, faz com que proponha que
“por sugestdo do CME, os diretores do concelho se reiinam num sabado de outubro.”

A representante dos Servicos de Seguranca Social (Rep.16) orienta a sua intervencao
através de logicas ferriforiais indiciando uma intencdo de contextualizacao local expressa pela
necessidade de “perceber os dados estatisticos e saber se os dados do EUROSTAT que dizem
que 30% dos alunos ndo terminam o Ensino Secundario, se verificam no concelho” para
“comparar a realidade local com a realidade nacional.” Deteta-se, também, uma logica afinitaria
quando recomenda que relativamente ao tratamento de casos de necessidade de apoios, no
ambito da Acdo Social Escolar, deve ser estabelecido um contacto direto entre a autarquia e os
servicos da Seguranca Social, para tratamento do assunto.

A analise dos dados recolhidos revela dois tipos de racionalidades nas logicas de acao
dos elementos que constituem a categoria dos intervenientes anteriormente referidos e que
consideramos conhecedores dos enquadramentos técnico-tedricos da area da educacdo e, em
resultado dessa condicdo, os que sado pertinentes para o objetivo proposto. A logica de cariz
racionalizador e centralizador infere-se das intervencdes do representante do ME, refletindo
processos de interacao organizacional, marcados por um posicionamento de comando e
controlo, muito frequente nos agentes da administracdo desconcentrada e concentrada do
Estado que, por se orientarem em defesa de um conjunto de interesses limitados do Estado
Central significam, também, uma racionalidade politica. A racionalidade de cariz politico
inferimos das intervencdes dos representantes da autarquia, dos representantes do pessoal
docente do ensino publico e da representante dos servicos da Seguranca Social que orientam as
suas acdes através de logicas territoriais e logicas afinitarias, perspetivando uma

contextualizacao local para as politicas educativas.
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CAPITULO IV - FUNDAMENTAGAO METODOLOGICA DA INVESTIGAGAO

Neste capitulo abordamos a metodologia que seguimos na investigacdo, apresentando os
métodos que organizaram as praticas de investigacao e as técnicas com que analisamos 0 nosso
objeto de estudo. A opcao por uma abordagem qualitativa coaduna-se com a intencao de
focalizarmos o estudo na especificidade de uma situacéo, tentando a compreensao do fenémeno
analisado, descrevendo-o e interpretando-o.

A “arquitetura” do esfudo de caso seguida na investigacao ¢, assim, a escolha que
consideramos mais adequada a analise em profundidade de um 6rgao administrativo autarquico,
procurando compreender que logicas e dinamicas de acao orientam os atores organizacionais que
constituem o CME de “Torre da Roqueta” com o fundamento epistemoldgico de que, como refere

Santos (2003:22),

“a ciéncia social sera sempre uma ciéncia subjetiva e ndo objetiva como as ciéncias naturais; tem de
compreender os fendmenos sociais a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as
suas acdes, para 0 que € necessario utilizar métodos de investigacdo e mesmo critérios epistemologicos
diferentes dos correntes nas ciéncias naturais, métodos qualitativos em vez de quantitativos, com vista a um
conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo, em vez de um conhecimento objetivo, explicativo e
nomotético.”

1. Ainvestigacao qualitativa

A investigacdo em ciéncias sociais, nomeadamente na area educacional tem-se
desenvolvido num contexto de confrontacdo entre dois paradigmas: o dominante, da
racionalidade cientifica, que fundamenta as suas verdades cientificas nos métodos de analise
quantitativos, aplicando ao estudo dos fendmenos socioldgicos os principios epistemologicos e
metodologicos que utiliza no estudo da natureza, que segundo Santos (2003:23), “atravessa
uma profunda crise” e o paradigma, cada vez mais seguido que, de acordo com Santos
(2003:19), “reivindica para as ciéncias sociais um estatuto epistemolégico e metodologico
préprio, com base na especificidade do ser humano e na sua distincdo polar em relacdo a
natureza”, fundamentando as suas conclusdes em métodos de analise qualitativos.

Observando caracteristicas diferenciadoras entre o modelo positivista € 0 modelo
construtivista, Erasmie & Lima (1989:31-32) dividem as duas orientacdes que estdo na base dos
estudos cientificos, referindo a de cariz positivista e de a cariz construtivista, entendendo na

primeira “por abordagem tradicional, o trabalho de investigacao que obedece a leis positivistas,
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isto €, em que todos os fendmenos devem ser visiveis € comensuraveis” e a segunda por nao-
tradicional e que “consiste em abordagens que nao visam explicar os fendmenos de uma forma
estritamente estatistica, procurando antes compreendé-los.” Contrariamente aos modelos de
investigacao quantitativa que, baseando-se em dados de natureza numeérica, procuram provar
relacdes entre variaveis, a investigacao qualitativa procura criar dados descritivos que permitam
observar 0 modo como os participantes interpretam a realidade, bem como o sentido que dao as
suas acoes.

As metodologias qualitativas assumem varios formatos, das quais se destacam os
estudos etnograficos e os estudos de caso, mantendo em comum o facto da fonte dos dados ser
0 seu ambiente natural e o papel do investigador que se assume como o instrumento principal
da investigacao.

A investigacao qualitativa apresenta como pressupostos fundamentais, de acordo com
Bogdan & Biklen (1994:47-50), cinco caracteristicas que sintetizamos: “o ambiente natural ¢
considerado a fonte dos dados, sendo o investigador o principal agente na recolha desses
mesmos dados”; “o carater descritivo dos dados”; “a relevancia dos processos”; “a analise dos
dados que se processa através da inducao” e “o significado que os atores atribuem as suas
experiéncias.”

As metodologias qualitativas relevam a importancia do investigador, considerando-o a
instancia fundamental no processo de investigacdo porque, uma vez inserido no ambiente em
estudo, € parte do contexto do seu préprio objeto de estudo e destacam a vertente descritiva da
investigacdo que se baseia numa recolha exaustiva e minuciosa de dados descritivos que
assumem, essencialmente, o formato de registos escritos, discursivos ou mesmo miméticos,
focalizando-se no desvelamento das racionalidades que induzem as praticas e 0s processos de
mobilizacao de interesses materiais e simbolicos.

Segundo Bogdan & Biklen (1994:11), a abordagem qualitativa ¢ “uma metodologia de
investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducédo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepcdes pessoais”, em que o investigador se encontra no contexto de ocorréncia, interessado
em compreender o mais possivel, observando, descrevendo e interpretando os fenémenos.

Os estudos qualitativos mais frequentes sdo a pesquisa etnografica e o estudo de caso,
abordagens que sao cada vez mais utilizadas pela aceitacao e credibilidades que vém ganhando

nos estudos desenvolvidos na area da educacao.
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No nosso estudo valorizamos a subjetividade, na medida em que procedemos a recolha
das percecdes e representacoes dos atores, considerando o contexto natural em que o processo
evoluiu, o que permitiu que o significado das coisas fosse apreendido. A proximidade entre
investigador e objeto possibilitou a captacdo do fendmeno nas suas condicées naturais de
manifestacdo e evolucdo. Estes sdo tracos qualitativos que enformaram o trabalho de

investigacao realizado.

1.1. O estudo de caso

O estudo de caso, também conhecido por andlise intensiva, ¢ uma abordagem em
profundidade de um fenémeno social em que se utilizam diferentes técnicas com o objetivo de
se obter a compreensdo do fenédmeno na sua totalidade. Procuramos responder & pergunta de
partida e as hipoteses formuladas, através da aplicacdo da metodologia do estudo de caso, na
esteira de Yin (2005:36), quando refere que “o estudo de caso (...) representa uma maneira de
investigar um topico empirico seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-especificados.”
Tentamos compreender a problematica do funcionamento dos CME, observando e analisando as
acoes dos seus elementos para inferir as suas logicas, procurando, como refere Yin (2005:83),
“fazer boas preguntas; ser bom ouvinte; ser adaptavel e flexivel; ter uma nocdo clara das
questdes que estdo a ser estudadas e ter o dever de imparcialidade em relacao a nocoes pré-
concebidas.” Assumindo a abordagem do estudo de caso, o trabalho baseou-se, relativamente

as suas fases, de acordo com Bogdan & Biklen (1994:83), na figura dos investigadores que

“procuram locais ou pessoas que possam ser objecto de estudo ou fontes de dados e, ao encontrarem
aquilo que pensam interessar-lhes, organizam entdo uma malha larga, tentando avaliar o interesse do
terreno ou das fontes de dados para os seus objectivos. (...) Comecam pela recolha de dados, revendo-os,
e vao tomando decisdes acerca do objectivo do trabalho. Organizam e distribuem o seu tempo, escolhem
as pessoas que irdo entrevistar e quais os aspectos a aprofundar. Podem por de parte algumas ideias e
planos iniciais e desenvolver outros novos. A medida que vao conhecendo melhor o tema em estudo, os
planos sdo modificados e as estratégias seleccionadas. Com o tempo acabardo por tomar decisdes no que
diz respeito aos aspectos especificos do contexto, individuos ou fonte de dados que irdo estudar. A area de
trabalho € delimitada. A recolha de dados e as actividades de pesquisa sao canalizadas para terrenos,
sujeitos, materiais, assuntos e temas. De uma fase de exploracdo alargada passam para uma area mais
restrita de analise dos dados coligidos.”

Consideramos a adequacao deste modelo aos objetivos do nosso estudo, reconhecendo
que as suas limitacdes relativamente a generalizacao da investigacao empirica realizada, nao
retiram o valor do seu contributo por acrescentar conhecimento sobre fendmenos

organizacionais na area da educacao.
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Focalizamos o nosso interesse ao nivel dos processos, mais do que nos resultados,
conferindo ao esfudo de caso a capacidade heuristica necessaria aos objetivos da investigacao.
Circunscrevemos o campo da investigacdo, na sua componente de funcionamento
organizacional, procurando as técnicas de recolha de dados mais adequadas a captacdo das
légicas e dindmicas de acédo dos elementos do CME de “Torre da Roqueta”, num contexto de
exercicio de competéncias determinadas por uma medida politica, no ambito de um pretenso

quadro de descentralizacao.

2. As técnicas e os instrumentos de recolha de dados

O conjunto de procedimentos que tém por finalidade produzir determinados resultados
através da recolha e tratamento da informacdo recolhida, sdo as técnicas de investigacao
utilizadas em ciéncias sociais, das quais Almeida & Pinto (1975:78) apontam, como exemplo, “o
inquérito por questionario, a entrevista, o teste, as escalas e as atitudes, a regressao simples.”

A investigacdo, configurando um “estudo de caso de observacdo”, na tipologia
apresentada por Bogdan & Biklen (1994:83), desenvolveu-se pela observacao detalhada de um
caso especifico, procurando identificar processos de interacdo organizacional num espaco
temporal curto, através de varios instrumentos de recolha de dados, proprios das abordagens
qualitativas.

As premissas de trabalho com que avancamos para o estudo induziram a opcao por
determinadas técnicas de investigacao que se apresentaram como as mais adequadas para
fornecer a informacao necessaria a comprovacao dessas hipdteses, tendo sido neste sentido que
optamos pelas técnicas diferenciadas que constituiram o conjunto composto pela pesquisa e
analise documental, pela observacdo nao-participante e pelas entrevistas semiestruturadas.

Para a recolha de dados empiricos utilizamos técnicas documentais e ndo documentais.
Nas documentais abordamos as fontes primarias recorrendo a analise de conteudo, como
técnica de analise documental. Nas técnicas nao documentais optamos pela observacao nao
participante nas reunides do CME de “Torre da Roqueta” no ano letivo de 2011/12 e pelas
entrevistas. Enquanto a observacdo decorreu em quatro datas, sendo que trés delas foram
ordinarias e uma extraordinaria; as entrevistas foram feitas a cinco personalidades em quem
identificamos o perfil e conhecimento sobre o objeto de estudo que fez com que as

considerassemos como “informantes privilegiados”. Concebemos estas técnicas de recolha de
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dados empiricos numa perspetiva de complementaridade, tendo em conta os objetivos e

hipoteses definidos para o trabalho.

2.1. A pesquisa e analise documentais

A diversidade de documentos onde é possivel detetar fendmenos sociais torna dificil e
complexa a tarefa de opcao por aqueles que possam constituir um corpus documental capaz de
fornecer informacodes pertinentes para a investigacao.

A multiplicidade das fontes e da tipologia destes documentos, que podem ter a forma de
registos escritos ou nao-escritos, implica que a pesquisa dos primeiros se desenrole pelos
arquivos publicos e particulares, na imprensa, nas obras literarias, em documentos oficiais,
enquanto os segundos encontram-se, na sua maioria, em suportes de som e imagem dos quais
se destacam a radio, a televisao, as gravacoes, a fotografia, etc. A observacao deste corpus tera

de ser feita, segundo Almeida & Pinto (1975:95-96), a partir de

“técnicas cldssicas que propiciam uma analise qualitativa em profundidade (intensiva) e #écnicas
modernas, de base quantitativa e, em geral, extensivas, ou seja cobrindo um amplo campo de estudo. As
primeiras tém por paradigmas as analises historicas e literarias, mas revestem caracteres especificos
conforme a perspetiva disciplinar em que séo utilizadas (sociologica, juridica, psicologica, linguistica, etc.).
Geralmente criticadas pela sua subjetividade, as fécnicas cldssicas tendem a ser complementadas por
técnicas de tipo quantitativo: a semaéntica quantitativa, que estuda o vocabulario dos textos por processos
estatisticos de forma a analisar os estilos, a detectar lacunas e a andlise de conteido, que procura
agrupar significacdes, e ndo vocabulos, e &, em principio, aplicavel a todos os materiais significantes, a
todas as «comunicacdes», nao se cantonando aos textos escritos.”

O corpus documental de fontes primarias consultado recaiu sobre normativos, leis da
Republica Portuguesa, atas das reunides da Camara Municipal, do CME, os seus regimentos e
regulamentos, correspondéncia entre a autarquia e as escolas, entre a autarquia e o ME, entre
as escolas e o ME e, ainda, sobre documentos produzidos no periodo de criacdo do CME que
consideramos de particular interesse por caracterizarem o tempo da ndo-regulacdo. A analise de
documentacdo especifica (atas, regulamentos, regimentos, e outra documentacao produzida no
ambito do CME), serviu para complementar informacdo que se revelou util para o objeto em
estudo. Este método de recolha de dados partiu de uma definicdo prévia de documentos que
foram analisados no seu contetdo. Tentamos, deste modo, tal como proposto por Quivy &
Campenhoudt (2008:202), nesses “documentos de forma textual provenientes de instituicoes e
organismos publicos e privados (leis, estatutos e regulamentos, actas, publicacdes...) ou de

particulares (narrativas, memoarias, correspondéncia)” recolher informacado pertinente para
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analisar e interpretar o nosso objeto de estudo. Através das pesquisas bibliograficas e leituras
convocamos varios autores com relevancia na tematica que, “ilustrando” o estado da arte

relativamente a matéria em estudo, foram a sustentacao das nossas opinioes.

2.2. A observacdo nao-participante

A observacdo nao-participante caracteriza-se, de acordo com Almeida & Pinto
(1975:100), pela “nao intervencdo do observador nos grupos, nas situacdes, nos processos
sociais em analise.” A aplicacdo deste método a recolha de dados efetuada nos momentos de
reuniao do CME, prendeu-se com a opcao de nao interagir com o objeto de estudo, reduzindo ao
maximo a interferéncia do observador.

A observacdo desenrolou-se com a nossa presenca no Saldo Nobre da Camara,
posicionado entre os elementos do Conselho, tentando ser o mais discreto possivel, o que
julgdmos ter conseguido, pela quantidade relevante de informacdo que recolhemos e que
tratamos na fundamentacao empirica que fizemos das logicas e dinamicas de acdo de alguns
dos elementos do CME de “Torre da Roqueta”.

Participamos, nesta qualidade de observador, em quatro reunides do CME de “Torre da
Roqueta”, das quais produzimos “Fichas de Registo” onde coligimos todas as intervencdes
consideradas pertinentes para o estudo. Fizemo-lo por considerarmos que este método, tal como

referem Quivy & Campenhoudt (2008:198), é

“particularmente adequado a analise do nao verbal e daquilo que ele revela: as condutas instituidas, e os
codigos de comportamento, a relacdo com o corpo, 0s modos de vida e os tracos culturais, a organizacao
espacial dos grupos e da sociedade (...) e ao estudo dos acontecimentos tal como se produzem.”

2.3. As entrevistas semiestruturadas

A entrevista, sendo uma conversa intencional, é planeada pelo entrevistador com o
objetivo de obter informacdes sobre a(s) pessoa(s) entrevistada(s). Visando, segundo Erasmie &
Lima (1989:85), “obter informacdes sobre crencas, opinides, atitudes, comportamentos do
entrevistado relativamente a certas questdes ou matérias”, é, de acordo com Yin (2005:116),
“uma das mais importantes fontes de informacao para um estudo de caso” por propiciarem o

contacto direto com os atores sociais. Este contacto é concretizado pela interacéo entre o
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investigador e os “informantes privilegiados”, por este definidos, com a intencao de recolher as
informacdes pertinentes sobre o(s) fendomeno(s) em estudo, junto de quem esta no contexto
onde esses fendmenos ocorrem. Os varios métodos de entrevistas mantém em comum a
possibilidade de permitir a recolha de elementos bastante importantes, que exprimem as
interpretacdes, percecdes e experiéncias de situacdes ou acontecimentos dos interlocutores. No
entanto, o processo de interacao entre entrevistador e entrevistado, apesar de se pretender
facilitador da abertura do entrevistado, fazendo com que este se sinta a vontade e fale
liviemente, expondo os seus pontos de vista, deve exigir que o entrevistador, como refere Quivy
& Campenhoudt (2008:192) permaneca “continuamente atento, de modo a que as suas
intervencdes tragam elementos de analise tdo fecundos quanto possivel.”

Quanto as variantes deste método, varios autores fazem a distincdo entre diferentes
tipos de entrevista.

Bogdan & Biklen (1994:135) apresentam as entrevistas estruturadas e nao estruturadas,
em que as primeiras “obedecem a um esquema rigido, previamente fixado, que o entrevistador
deverd respeitar integralmente” e sado constituidas por questdes fechadas que ndo dao
possibilidade ao entrevistado de desenvolver as suas respostas, tendo por objetivo atingir “uma
estandardizacdo maxima da entrevista”. As ndo estrufuradas definem-se pela flexibilidade, onde
0 entrevistador pode “orienta-la com a sequéncia e as questdes que julgar mais convenientes, de
acordo com a sua sensibilidade e tato. Neste tipo de entrevistas o entrevistador dispoe, apenas,
de um guia de topicos que lhe recorda os temas sobre os quais deve inquirir.”

Quivy & Campenhoudt (2008:192-193) propéem a entrevista semidirectiva ou
semidirigida e a entrevista centrada (mais conhecida pelo termo inglés focused interview). No
tipo semidirigida, que nos interessa referir e reter por ser o tipo mais frequente na investigacéo

em ciéncias sociais,

“o investigador dispde de uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a proposito das quais é
imperativo receber uma informacéo da parte do entrevistado. Mas néo colocara necessariamente todas as
perguntas pela ordem em que as anotou e sob a formulacao prevista. Tanto quanto possivel «deixara
andar» o entrevistado para que este possa falar abertamente, com as palavras que desejar e pela ordem
que lhe convier. O investigador esforcar-se-a simplesmente por reencaminhar a entrevista para os objetivos
cada vez que o entrevistado ndo chega por si préprio no momento mais apropriado e de forma tao natural
quanto possivel.”

Na mesma linha de distincdo, Wragg (1984:177) apresenta trés tipos de entrevistas:
estruturadas que, identificando-se com o inquérito por questionario, organizam-se a partir de um

guido que especifica nao so o tipo de perguntas, mas também a ordem por que sdo feitas, e,
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geralmente, as respostas sdo Sim/Nao; semiestruturadas que propiciam maior amplitude na
resposta ao entrevistado, embora todos os entrevistados sejam sujeitos as mesmas questoes e
nao estruturadas que, partindo de um estimulo inicial, da-se grande liberdade de resposta ao
entrevistado.

A nossa opcao pelo tipo semiestruturado ou semidiretivo deveu-se a intencdo de
proporcionar aos entrevistados maior liberdade nas respostas, esperando obter os elementos
significativos necessarios, tendo em conta as nossas perguntas da investigacdo. Neste sentido
constituimos um nucleo de pessoas que, pela experiéncia, conhecimento e acdo organizacional,
como elementos do CME, consideramos atores relevantes pelo testemunho que pudessem
prestar. A observacdo direta ndo participante nas reunides do CME ajudaram-nos a circunscrever
0 grupo de pessoas a entrevistar, tendo a nossa escolha recaido sobre quatro elementos, a
saber: a Vereadora do Pelouro da Educacdo e Cultura da Camara Municipal de “Torre da
Roqueta” que preside ao d6rgéo (E1), o representante do ME (E5), o representante dos docentes
do Ensino Basico publico (E2) e a representante dos Servicos de Emprego e Formacéao
Profissional (E4). Para além deste grupo, consideramos pertinente entrevistar um diretor de
agrupamento de escolas (E3) por representar a perspetiva e opinidao de um ator exterior ao
orgao.

As entrevistas semiestruturadas realizadas com elementos do CME e um Diretor de
Agrupamento de Escolas tiveram como o objetivo captar os discursos proprios dos entrevistados,
recolhendo dados descritivos na sua linguagem que permitiram desenvolver, intuitivamente, uma
ideia sobre 0 modo como estes interpretaram a realidade e o sentido em que desenvolveram as
suas acoes.

Os objetivos subjacentes as entrevistas tiveram areas de abordagem transversais a todos
0s entrevistados das quais destacamos: identificar o perfil académico e profissional; conhecer as
motivacoes e expetativas para o desempenho da funcao de representante da estrutura a que
pertence; conhecer/compreender/analisar as dindmicas e légicas que orientam a acao dos
varios representantes; compreender/analisar as relacdes estabelecidas entre as estruturas
representadas no CME, nomeadamente entre a Autarquia e o Ministério da Educacdo e
conhecer/analisar a opinido dos representantes relativamente a relevancia do CME, na
perspetiva de uma efetiva territorializacao das politicas educativas. Relativamente a Vereadora da
Educacao pretendemos, ainda, conhecer as motivacoes e expetativas que estiveram na génese

do CME do concelho, por ter participado na criacdo do primeiro CME de “Torre da Roqueta”,
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bem como conhecer/compreender/analisar as dinamicas e logicas que orientaram a acao dos
varios representantes do CME, no periodo da sua criacdo. Quanto ao Diretor de Agrupamento
entrevistado, para além das areas de abordagem transversal, procuramos conhecer ainda as
suas  expetativas  relativamente as  competéncias do  CME, bem como
conhecer/compreender/analisar as dinamicas e logicas que orientam as relacdes entre a
autarquia, o CME e os agrupamentos de escolas.

As entrevistas foram realizadas entre novembro de 2012 e maio de 2013. O primeiro
contacto com os entrevistados foi no sentido de assegurar de que se encontravam disponiveis
para participar na investigacdo. Os cinco contactados demonstraram disponibilidade, condicédo
que se viria a confirmar apenas com quatro. O representante do ME, na altura em desempenho
de funcdes dirigentes na DREN, apesar de inicialmente se mostrar disponivel, depois de varios
contactos e adiamentos que justificou pela agenda preenchida, ndo respondeu a ultima
solicitacao. Viria a ser substituido por alguém que, tendo sido representante do ME em alguns
Conselhos Municipais do distrito, durante varios anos, garantiu o acesso a informacao
privilegiada de que necessitavamos.

Os entrevistados foram informados dos objetivos das entrevistas e da garantia de que se
destinavam exclusivamente a recolha de dados para trabalho de investigacao, respeitando o
sigilo e confidencialidade. Foi, ainda, garantido o anonimato das fontes, bem como a
necessidade de autorizacao prévia dos entrevistados para a publicacao das entrevistas como
parte integrante deste trabalho. As questdes relacionadas com a sua operacionalizacdo foram
previamente articuladas com os entrevistados, no sentido de se definir o locales e horas’, bem
com a sua duracdos aproximada.

A entrevista semiestruturada permitiu-nos aceder as racionalidades dos atores
organizacionais, na tentativa de percebermos entendimentos e posicionamentos, bem como
analisar e interpretar a importancia atribuida por estes, ao CME, tendo em conta a

descentralizacao e territorializacao das politicas educativas.

% Quatro entrevistas decorreram em Gabinetes de Trabalho e uma num Café.
¢ Todas aconteceram do meio para o final da tarde.
% A de maior duracdo decorreu durante 1h.14m, as restantes entre 40m e 50m.
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3. A técnica de analise de dados: a analise de contetido

A natureza qualitativa dos dados conseguidos através dos métodos de recolha
enunciados implicou na opcao pela andlise de contetido como técnica de analise dos dados,
consistindo esta analise como refere Yin (2005:137) em “examinar, categorizar, classificar em
tabelas.” A andlise de contetdo, como conjunto de técnicas de analise das comunicacoes
revelou-se apropriada na interpretacao que fizemos da informacao, através da desocultacdo dos
seus contetidos simbdlicos. Procuramos, na esteira de Silva (2006:324), “num trabalho de
sistematizacdo dos contelidos dos discursos, torna-los analisaveis”, partindo do cédigo linguistico
essencialmente em forma de registos de oralidade e escrita. Neste sentido debru¢camo-nos sobre
o significado explicito e latente das mensagens, considerando-as como transportadoras de
significado e, por isso, decifraveis através das técnicas de analise de conteudo.

A analise de conteudo ¢, fundamentalmente, uma tarefa de descoberta e rigor cientifico,
através da qual o investigador procura a apreensdo dos significados que se encontram
“ocultados”, partindo da analise de discursos e considerando o contexto da sua propria
producao. Tomando por corpus de analise os registos produzidos nas observacdes nao
participantes e nas entrevistas semiestruturadas seguimos as fases da analise de conteudo,
descrevendo e enumerando caracteristicas dos textos que resumimos através da codificacao e
construcao de categorias de analise. Seguidamente, tendo em conta os contextos da producao,
interpretamos para captar a significacdo dada as caracteristicas agrupadas em categorias. Por
fim a partir da inferéncia passamos da descricao a interpretacao do material analisado.

Relativamente ao corpus constituido pelos registos recolhidos nas reunides do CME,
procuramos, através da analise de contetudo, agrupar significacdes em torno de categorias de
analise da racionalidade burocratica a que ligamos os conceitos de centralizacao, legitimacao e
racionalizacdo e da racionalidade politica, a que ligamos os conceitos de territorializacao,

associacao e negociacao, significados de que demos conta no final do capitulo IlI.

Quadro VI - Unidades e Categorias de Analise do Discurso

Unidades de analise Categorias
Racionalidade Burocratica Centralizacao, racionalizacao, legitimacéo
Racionalidade Politica Territorializacao, associacao, negociacao

136




0S CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAQ: LOGICAS E DINAMICAS DE ACAO

A analise de conteudo permitiu-nos a compreensao do sentido das comunicacoes,
desocultando os significados implicitos nos discursos dos atores, a partir de, como refere Bardin
(1977:42),

“um conjunto de técnicas de analise de comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nédo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producdo/rececdo (varidveis inferidas) destas
mensagens.”
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CAPITULO V
O CME DE “TORRE DA ROQUETA”
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CAPITULO V - O CME DE “TORRE DA ROQUETA”

Terao sido as queixas dos procuradores feitas ao Rei nas cortes de Lisboa, denunciando
a pirataria galega e francesa, que levaram a edificacdo de um Forte na embocadura do rio, no
inicio do Século XVI. Nascia, assim, a fortificacdo conhecida por Torre da Roqueta, construida no
reinado de D. Manuel | (1495-1521). Ja a Carta de Foralee de “Torre da Roqueta” remonta ao
ano de 1258, ano da outorga da povoacéo de Atrio ou Adro por D. Afonso Ill. E com D. Maria I,
a 20 de janeiro de 1848 que é elevada a categoria de cidade com a denominacao atual.

Integrando a NUT» Minho-Lima, “Torre da Roqueta” é sede de um concelho com area
territorial de 314.36 Km2, sendo habitado por uma populacdo de 91.3197 residentes nas suas
40 freguesias.

Relativamente as associacdes municipais que integra, consta a Associacao
Transfronteirica do Eixo Atlantico, composta por cidades do Norte de Portugal e da Galiza, que
tem como objetivo fundamental o desenvolvimento econdémico, social, cultural, cientifico e
tecnoldgico das suas cidades e regides. Aderiu em 1997, ao movimento das Cidades Saudaveis
da Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e integra a Rede Portuguesa de Cidades Saudaveis,
movimento que propde um investimento no desenvolvimento da saude, colocando o énfase nas
parcerias comunitarias, na equidade, nas condicionantes da saude, no desenvolvimento
sustentdvel e na gestdo democratica e participativa das cidades. E membro da Associacéo
Portuguesa de Municipios com Centro Historico e da Associacdo Nacional de Municipios
Portugueses.

“Torre da Roqueta” pertence, ainda, & Comunidade Intermunicipal (CIM) do Alto Minho

com os restantes nove concelhos do distrito. Esta comunidade de municipios tem como

® Assim foi redigida a carta de Foral de “Torre da Roqueta”.

(...) In Christi nomine et eius gratia quoniam labilis est hominum memoria inventum fuit scripture remedium ut facta mortalium
firma fierint et ad posteros eorum testimonio servarentur hinc est quod ego Alfonsus Dei gratia Rex Portugaliae et Comes Bolone
una cum uxore med Regina domna Beatrice Il/lustris Regis Castelle et Legionis filia [et filio nostro infante domno Dionisio et filia
nostra infantissa domna Blanca] volo facere populam in loco qui dicitur Atrium {...)

(...) Em nome de Cristo e da sua graca. Porque é instavel a memoria dos homens, encontrou-se o remédio da escrita, para que
os actos dos mortais se tornassem firmes e chegassem ao conhecimento dos vindouros. Por isso é que eu, Afonso, por graca de
Deus Rei de Portugal e Conde de Bolonha, juntamente com minha esposa, Rainha D. Beatriz, filha do ilustre Rei de Castela e
Ledo, [e o nosso filho infante D. Dinis e a nossa filha infanta D. Branca], quero fazer uma Pévoa, no lugar chamado Atrio (...)

7 As NUTS (Nomenclaturas de Unidades Territoriais - para fins Estatisticos) designam as sub-regides estatisticas em que se
divide o territorio dos paises da Unido Europeia, e dependem de valores-limite relativos a populacao residente. De acordo com o
Regulamento (CE) n.° 1059/2003 do Parlamento Europeu e do Conselho de 26 de Maio de 2003, relativo a instituicdo de uma
Nomenclatura Comum das Unidades Territoriais Estatisticas (NUTS), estas estdo subdivididas em 3 niveis: NUTS |, NUTS Il e
NUTS IlI.

" Dados INE - Censos 2011 - Estimativas Anuais da Populacao Residente (2011).
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principais atribuicoes a promocao do planeamento e a gestao da estratégia do desenvolvimento
economico, social e ambiental do territério abrangido; a articulacdo dos investimentos
municipais de interesse intermunicipal; a participacao na gestdo de programas de apoio ao
desenvolvimento regional, designadamente no ambito do Quadro de Referéncia Estratégico
Nacional (QREN) e o planeamento das atuacdes de entidades publicas, de caracter

supramunicipal.

MAPA | - LOCALIZAGAO GEOGRAFICA DE “TORRE DA ROQUETA”
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1. O Contexto do Caso

Os recursos naturais de que dispde sao fatores fisicos que determinam uma forte ligacdo
das gentes a terra, ao rio e ao mar. A agricultura praticada é de base tradicional, praticada em
peguenos campos, seguindo técnicas artesanais, com o dominio da policultura. A atividade
piscatoria € também um setor de atividade relevante, na medida em que, apesar de
essencialmente artesanal, é fonte de sustento de muitas familias. Quatro unidades industriais
nas areas da producao de pasta de papel, construcao naval, producao de armas e municdes e,
mais recentemente, no setor das energias renovaveis (energia edlica) representam as principais
industrias do concelho que, juntamente com micro, pequenas e médias empresas nas areas da
construcao civil e metalomecanica, constituem o setor secundario’. Relativamente ao setor
terciario vem-se verificando uma expansdo, em resultado da criacdo de uma rede viaria que liga
o concelho, quer a Galiza, quer a zona metropolitana do Porto em pouco mais de 40 minutos e,
também como consequéncia da criacdo do Porto de Mar Comercial, infragstruturas que tém

influenciado positivamente o crescimento da atividade do concelho. Nos ultimos anos tém-se

72 Fonte: http://www.aiminho.pt — As percentagens de emprego na NUT Minho-Lima, relativamente aos setores primario,
secundario e terciario eram em 2001 de 2,7%, 43,8% e 52,6% respetivamente.
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implantado varias grandes superficies do setor de venda de produtos alimentares e a aposta nos

setores dos Servicos e do Turismo.

1.1. Caracterizacdo sociocultural

Os espacos culturais de “Torre da Roqueta” representam uma diversidade consideravel
de servicos educativos e culturais disponibilizados pelo municipio. Destes destacam-se: O Museu
de Artes Decorativas, integrado na Rede Portuguesa de Museus desde 2002, é uma instituicao
de caracter permanente, sem fins lucrativos ao servico da sociedade e do seu desenvolvimento,
que incorpora bens culturais e os valoriza através da investigacao, inventario, conservacao,
exposicao, divulgacdo e interpretacdo, contribuindo para a constituicdo e transmissdo da
memoria de um povo e da sua identidade. Tem ainda por missao salvaguardar e enriquecer o
patrimonio e educar os publicos no sentido da sua defesa, criatividade e cultura; o Museu do
Traje, integrado na Rede Portuguesa de Museus desde 2004, é uma instituicao de caracter
permanente, sem fins lucrativos ao servico da sociedade e do seu desenvolvimento, que
incorpora bens culturais e os valoriza através da investigacao, inventario, conservacao, exposicao
e interpretacao, divulgando os bens representativos da natureza e do homem alto-minhoto, com
a missao de estudar a cultura popular, de salvaguardar e desenvolver o patrimonio e de educar,
no verdadeiro sentido dinamico de criatividade e cultura; os Nucleos Museolégicos de Etnografia
e Arqueologia existentes em varias freguesias do concelho; o Teatro Municipal Sa de Miranda e a
Biblioteca Municipal, que tendo sido criada na segunda metade do século XIX, encontra-se a
funcionar no edificio inaugurado a 20 de janeiro de 2008, integrando a rede Nacional de
Bibliotecas Publicas do Instituto Portugués do Livro e das Bibliotecas.

O movimento associativo ¢ dinamizado através do apoio a associacdes e grupos
culturais, que o municipio considera, no seu Regulamento do Programa de Apoio ao
Associativismo, constituirem “um pilar fundamental no desenvolvimento harmonioso do
concelho”, referindo que “ao municipio cabe apoiar, de forma transparente e criteriosa e no
quadro do exercicio democratico do poder autarquico, o desenvolvimento de projectos
associativos centrados nas infra-estruturas, na concretizacao de eventos, no desenvolvimento da
actividade regular e na democratizacdo do acesso as actividades por si desenvolvidas.””s Com

uma relacao institucional com mais de 212 associacdes/grupos culturais, destacam-se 60

s Assim ¢ feita referéncia a importancia ao movimento associativo e ao papel do municipio no Regulamento do Programa de
Apoio ao Associativismo.
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Associacdes Culturais e Recreativas, 28 Ranchos Folcloricos, 73 Grupos Musicais, 8 Grupos de

Danca, 25 Grupos de Teatro e 18 Grupos de Escuteiros e Guias.

1.2. Caracterizacdo socioeconomica

A NUT Minho-Lima tem como populacdo residente 249.312 habitantes, sendo o
Concelho de “Torre da Roqueta” o mais populoso com 91.319 habitantes e apresentando a
populacdo mais jovem deste grupo de concelhos. A analise da evolucdo demografica do

concelho demonstra que nas ultimas 2 décadas verificou-se um aumento de 7.287 habitantes.

GRAFICO Il - EVOLUGAO DA POPULAGAO RESIDENTE
“TORRE DA ROQUETA" (1991-2011)
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Fonte: http://www.ine.pt - INE (Quadro Populagao Residente - NUT Minho/Lima).

O posicionamento da NUT Minho-Lima na economia da regiao Norte podera explicar o
nivel baixo do aumento populacional do concelho, relativamente a outros concelhos do litoral.
Em 2008, um estudo setorial referia que a regiao Norte (constituida por 8 NUTS) representou
28.3% do PIB nacional, sendo que a NUT Minho - Lima foi a 2% regido que menos contribuiu
para o PIB do Norte com 5.3%. Relativamente as exportacdes, em 2008, o Norte exportou 14.4€
mil milhdes, cerca de 40.5% do valor nacional, tendo a NUT Minho-Lima sido a 3? regiao menos

exportadora do Norte, com 6.4% em 2008. No entanto “Torre da Roqueta” foi o 2° concelho

™ Fonte: “Torre da Roqueta” Caracterizacdo Sdcio-Economica e Eixos de Oportunidades — Banco Espirito Santo Research —
Research Sectorial.
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mais exportador do Minho - Lima, representando 37.1% das suas exportacdes e posicionou-se no
27° lugar do ranking nacional. Nas conclusdes apresentadas, o estudo referia como eixos de
oportunidade para a economia desta regiao uma aposta nas energias renovaveis, no turismo, na
industria téxtil e na inovacado na area da saude. Algumas destas tém sido prioritarias nas acoes
do municipio.

O Quadro VI apresenta a distribuicdo da populacéo residente no concelho por grupos
etarios. Os dados revelam que, relativamente a populacdo com idade inferior ou igual a 65 anos,
o concelho de “Torre da Roqueta” (82%) situa-se em consonancia com os valores de Portugal
Continental (81,7) e da Regiao Norte (83,9). No entanto, em relacdo a regido Minho-Lima
(78,9%), apresenta uma populacdo menos envelhecida. No grupo etario dos 0 aos 24 anos o
concelho reune 24,9% da sua populacao, valor superior a NUT Minho-Lima que integra,
apresentando a populacdo mais jovem deste grupo de concelhos, dado que é corroborado pela
percentagem de individuos no grupo etario 0-14 (13,9%) do concelho, superiores a da NUT
(12,9%). Este dado de analise reforca a importancia da area da educacdo relativamente a um

universo especifico da sua populacédo que se encontra na faixa etaria de escolarizacao.

QUADRO VIl - POPULAGAO RESIDENTE POR GRUPO ETARIO (2011)

NUT TOTAL 0-14 % 15-24 % 25-64 % >65 %
PORTUGAL 101143600 | 1520178 15,2 1094523 10,7 5660494 558 | 1868405 | 183
NORTE 3741092 565506 15,2 439108 11,7 2133680 57.0 | 602798 | 16,1
MINHO LIMA 249312 32210 12,9 27513 11,0 136644 54,9 52945 21,2
[T. ROQUETA 91319 12631 13,9 10117 11,0 52078 57,1 16493 18,0

Fonte: http://www.ine.pt - INE - Estimativas Anuais da Populacdo Residente (2011).

O Quadro VII apresenta uma tendéncia consideravel de reducdo na populacdo mais
jovem do concelho, nos intervalos etarios dos O aos 24 anos, tendo no periodo de tempo
compreendido entre 2000 e 2011 registado uma diminuicao de 6,04%, a que correspondem
4305 individuos. Verifica-se, no mesmo periodo de tempo, um aumento substancial da
populacéo nos intervalos dos 25 aos 64 anos, correspondente a 5867 individuos, vendo assim o
concelho aumentada a sua populacdo potencialmente ativa em 9,40%. Entre 2000 e 2011
verifica-se, também, um aumento de 1,81% da populacado do concelho nas faixas etarias iguais

ou superiores a 65 anos, a que correspondem 2282 individuos, valores que seguem as
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tendéncias atuais de envelhecimento da populacdo nacional que o concelho de “Torre da

Roqueta” também acompanha.

QUADRO VIIl - POPULAGAO RESIDENTE EM “TORRE DA ROQUETA” POR GRUPO ETARIO E POR SEXO

GRUPO 2000 2011
ETARIO M F T % M F T %
0-4 2243 2109 4352 4,98 1981 1857 3838 4,20
5-9 2308 2195 4503 5,15 2163 2157 4320 4,73
10-14 | 2518 2469 4987 5,70 2304 2169 4473 4,89
15-19 3165 3083 6248 7.14 2452 2334 4786 5,24
20-24 3474 3489 6963 7,96 2692 2639 5331 5,83
25-23 | 3553 3456 6709 7,67 3333 3269 6602 7.23
30-34 2988 3367 6355 7.26 3636 3684 7320 8,01
35-39 | 314 3458 6592 7,54 3429 3638 7067 773
40-44 | 41q) 3431 6613 756 3159 3523 6682 731
45-49 | o900 3059 5959 6,31 3249 3560 6809 7.45
50 - 54 2409 2651 5060 5,78 3236 3474 6710 7,34
5-59 1 5073 2503 4576 523 2876 3072 5948 6,51
60-64 | 1599 2448 4347 4,97 2311 2629 4940 5,41
65-69 | o019 2513 4532 5,18 1975 2484 4459 4,88
70-74 1531 2227 3758 4,30 1687 2323 4010 4,39
75-79 | 10g) 1721 2803 3,20 1556 2185 3741 4,09
80-84 630 1128 1758 2,01 886 1625 2511 275
285 418 942 1360 155 571 1201 1772 194
TOTAL | 41226 46249 87475 100,00 | 43496 47823 91319 100,00

Fonte: http://www.ine.pt - INE - Populagdo residente por Local de residéncia, Sexo e Grupo etario; Anual - INE, Estimativas

Anuais da Populacao Residente

O Quadro VIII apresenta o n.° de empresas que constituem o universo empresarial do

concelho que é constituido em 95,4% por micro empresas que empregam até 10 trabalhadores,

em 4,1% por pequenas empresas com 10 a 49 trabalhadores, em 0,4% por empresas que

empregam 50 a 249 trabalhadores e em 0,1% por empresas com mais de 250 trabalhadores. O
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tecido empresarial do concelho é constituido predominantemente por pequenas unidades, tendo
a esmagadora maioria das empresas da regiao menos de 10 trabalhadores.

Uma analise da distribuicao do emprego pelos grandes sectores de atividade econdmica
no concelho evidencia uma preponderancia do sector secundario (43,8%) na sua estrutura
economica, fator que indicia um consideravel grau de industrializacdo, registando-se uma
percentagem relevante do emprego no sector secundario. Registam-se, ainda, indices (19%)
consideraveis de emprego em industrias de média e alta tecnologia. O tecido produtivo do
territdrio é diversificado existindo, no entanto, alguma tendéncia de especializacdo em atividades
tradicionais, intensivas em mao-de-obra e relacionadas com as areas das pescas, da construcao
civil, do fabrico de téxteis da confecdo de vestuario e de atividades que trabalham o metal e a

madeira que tém em comum a sua relacdo com a construcao civil e a producéo de elementos

para o lar.
GRAFICO IV - N.° DE EMPRESAS EM “TORRE DA ROQUETA”
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Fonte: http://www.ine.pt - INE - Empresas (Série 2004-2009)

1.3. A Educacdo em “Torre da Roqueta”

O Municipio de “Torre da Roqueta” aprovou em 2006, resultante de um estudo de
planeamento intermunicipal, a sua Carta Educativa que viria a ser homologada pelo Ministério da
Educacao, em dezembro do mesmo ano. No documento, produzido por uma entidade privada,
um Gabinete de Estudos e Projetos, de Lisboa, é referida a rede do Pré-escolar e do 1°CEB
como equilibradas, em resultado de intervencdes anteriormente efetuadas. Sao definidas quatro
unidades territoriais no concelho, a partir de caracteristicas socioeducativas. Duas
marcadamente urbanas, uma ribeirinha e outra serrana.

O Quadro IX apresenta a evolucdo da populacdo escolar na regido Minho-Lima, entre os

anos letivos 2004/05 e 2010/11.
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QUADRO IX - EVOLUGAO DA POPULAGAO ESCOLAR POR ANO LETIVO (MINHO-LIMA)

Pré-escolar 5783 5835 5894 5974 6100 5988 5997
1° CEB 10790 10285 10115 10141 9914 9669 9403
2° CEB 5725 5401 5471 5468 5617 5702 5561
3°CEB 8700 8932 8980 9870 12428 12411 10229
Secundario 8792 7986 8998 8376 12256 12140 12421
TOTAL 39790 38439 39458 39829 46315 45910 43611

Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | — Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

O Quadro IX apresenta a evolucdo da populacdo escolar em “Torre da Roqueta”, entre

0s anos letivos 2004/05 e 2010/11, no Ensino Publico e Privado.

QUADRO X - EVOLUGAO DA POPULAGAO ESCOLAR DE “TORRE DA ROQUETA” POR ANO LETIVO NO ENSINO

PUBLICO E PRIVADO
Pré-escolar 2357 2314 2379 2399 2411 2354 2341
1° CEB 4099 4049 3955 3913 3808 3721 3614
2° CEB 2129 2079 2091 2142 2267 2123 2129
3°CEB 3217 3208 3205 4114 4624 5170 3860
Secundario 3283 3018 3430 3369 4892 5015 5479
TOTAL 15085 14668 15060 15937 18002 18383 17416

Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | — Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

0 Quadro X apresenta a evolucdo da populacéo escolar em “Torre da Roqueta”, entre os

anos letivos 2004/05 e 2010/11, no Ensino Publico.

QUADRO XI - EVOLUGAO DA POPULAGAO ESCOLAR DE “TORRE DA ROQUETA”
POR ANO LETIVO NO ENSINO PUBLICO

Pré-escolar 1111 1091 1165 1216 1213 1169 1154
1° CEB 3820 3764 3654 3610 3500 3421 3346
2° CEB 1864 1791 1819 1946 2084 1977 1991
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3° CEB 2813 2800 2786 3615 4088 4527 3481
Secundario 3101 2842 3254 3145 4584 4574 4961
TOTAL 12709 12288 12678 13532 15469 15668 14933

Fonte: DGEEC

- Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

0O Quadro Xl apresenta a Taxa de Frequéncia de estabelecimentos do ensino publico e

privado em “Torre da Roqueta”, no ano letivo 2010/11

QUADRO XII - POPULACAO ESCOLAR DE “TORRE DA ROQUETA” - % PUBLICO/PRIVADO

Pré-escolar 1154 49,3 1187 50,7
1° CEB 3346 92,6 268 7,4
2° CEB 1991 93,5 138 6,5
3° CEB 3481 90,2 379 9,8

Secundario 4961 90,7 511 9,3
TOTAL 14933 85,7 2483 14,3

Fonte: DGEEC

- Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

O Grafico V apresenta a evolucdo do n.° de estabelecimentos de ensino segundo a sua

natureza (Publico/Privado).

GRAFICO V - N.° DE ESTABELECIMENTOS DE ENSINO PUBLICOS E PRIVADOS
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Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.
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A Educacao Pré-escolar*™

A Educacao Pré-escolar compreende a faixa etaria dos 3 aos 5 anos. Dos 0 aos 3 a
frequéncia de estabelecimento é assegurada, apenas, pela rede solidaria e particular. A rede da
Educacédo Pré-escolar do concelho é constituida por 70 estabelecimentos, sendo 32 da rede
publica, 19 da rede IPSS e 19 da rede particular. A rede publica assegura a Educacao Preé-
escolar a 1154 (49,3%) criancas. O servico de educacdo deste nivel ¢ assegurado pela rede
particular e de solidariedade a 1187 (50,7%) criancas, em grande parte crian¢as com menos de

3 anos, para as quais a rede publica continua a nao ter resposta.

O Ensino Basico*

Este nivel de ensino inicia-se cerca dos seis anos de idade e tem a duracao de nove
anos. O seu Programa tem como finalidade assegurar uma preparacao geral comum a todos os
individuos, permitindo o prosseguimento de estudos. Decorre em trés ciclos sequenciais, o 1° de
quatro anos, o 2° de dois anos e o 3° de trés anos. Este ensino é universal, obrigatdrio e

gratuito.

0 1° Ciclo do Ensino Basico (1°CEB) *

0 1° Ciclo do Ensino Basico compreende os quatro primeiros anos de escolaridade. A
rede publica concelhia é constituida por 45 escolas do 1° Ciclo. A rede publica assegura a
educacao escolar do 1° CEB a 3346 alunos correspondendo a 92,6% da populacdo escolar deste
nivel, no concelho. A rede particular assegura, com 2 escolas, a educacdo escolar do 1° CEB a
268 alunos, correspondente aos restantes 7,4 %. Tendo como referéncia o ano letivo 2010/11,
consideramos no universo total dos alunos do 1°CEB os alunos do Ensino Regular (3332), dos

Percursos Curriculares Alternativos (2) e dos Processos RVCC (12).

5 Os dados apresentados e sinalizados com asterisco sdo relativos aos diferentes niveis de ensino, referem-se ao ano letivo
2010/2011. Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012. Os
dados apresentados relativos aos diferentes niveis de ensino referem-se ao ano letivo 2010/2011.
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0 2° Ciclo do Ensino Basico (2°CEB)*

0 2° Ciclo do Ensino Basico compreende o 5° e 0 6° ano. A rede concelhia publica é
constituida por 11 escolas do 2° Ciclo. A rede publica assegura a educacéo escolar do 2°CEB a
1991 alunos, correspondente a 93,5% do seu universo. A rede particular assegura, com duas
escolas, a lecionacao deste nivel de ensino a 138 alunos, perfazendo os restantes 6,5%. Tendo
como referéncia o ano letivo 2010/11, consideramos no universo total dos alunos do 2°CEB os
alunos do Ensino Regular (1856), dos Percursos Curriculares Alternativos (5) e dos Processos

RVCC (130).

0 3° Ciclo do Ensino Basico (3°CEB) *

0 3° Ciclo do Ensino Basico compreende o 7°, 8° e 9° ano. A rede concelhia publica é
constituida por 15 escolas do 3° Ciclo, assegurando a lecionacdo do 3°CEB a 3481 alunos, que
correspondem a 90,2% dos alunos. A rede particular possui 6 escolas que lecionam este ciclo a
379 alunos, numero que corresponde a 9,8% do total. Tendo como referéncia o ano letivo
2010/11, consideramos no universo total dos alunos do 3°CEB os alunos do Ensino Regular
(2676), dos Cursos CEF, nivel Il (150), dos Percursos Curriculares Alternativos (7), dos Cursos

EFA (34) e dos Processos RVCC (614).

O Ensino Secundario*

0 Ensino Secundario é o nivel de ensino composto por trés anos, correspondendo-lhes o
10°, 11° e 12° ano de escolaridade. Visa aprofundar a formacdo dos alunos para o
prosseguimento de estudos, através dos Cursos Cientifico-Humanisticos, ou a sua preparacao
para ingresso no mundo do trabalho, através dos Cursos Profissionais.

0 Ensino Secundario, considerado o patamar minimo de qualificacdo através do Decreto-
Lei 176/2012, de 2 de agosto, é definido como o nivel de ensino obrigatério, com o0 aumento da
escolaridade de 9 para 12 anos. Passa, assim, a ser um nivel de continuidade da escolaridade
obrigatoria, através da oferta educativa no ambito dos Cursos Cientifico-Humanisticos e dos

Cursos Profissionais. A rede publica de “Torre da Roqueta” é constituida por 10 escolas que
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lecionam este nivel a 4961 alunos, a que corresponde 90,7% deste universo. A rede particular
oferece, em 3 escolas, 0 ensino secundario a 511 alunos o que perfaz os restantes 9,3%. Tendo
como referéncia o ano letivo 2010/11, consideramos no universo total do Ensino Secundario os
alunos dos Cursos Cientifico-Humanisticos (1831), dos Cursos Profissionais (885), dos Cursos
de Aprendizagem (934), dos Cursos CEF, nivel lll (37), dos Cursos EFA (945), do Ensino

Recorrente (30) e dos inscritos em Processos RVCC (299).

0 Ensino Profissional

Os Cursos Profissionais, funcionando nas escolas secundarias e escolas profissionais do
concelho, sao frequentados por 885 alunos, representando 17,8% do universo de alunos que
frequentam o ensino secundario que totaliza 4961 alunos. Esta oferta educativa que se pretende
articulada com o setor empresarial do concelho, parte de determinado perfil pessoal do aluno,
valorizando uma formacao onde sdo desenvolvidas competéncias direcionadas para o exercicio
de uma profissdo. O Grafico VI apresenta os dados relativos & evolucdo do numero de alunos dos

cursos profissionais nos estabelecimentos publicos e particulares do concelho.

GRAFICO VI - EVOLUGAO DO NUMERO DE ALUNOS DOS CURSOS PROFISSIONAIS
(PUBLICO/PRIVADO)

PRIVADO
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Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

Os Cursos Educacao e Formacao (CEF)

De acordo com os Despachos Conjuntos n.° 279/2002, de 12 de abril e n.® 453/2004,
de 27 de julho, este tipo de oferta educativa tem por objetivo proporcionar um conjunto de

ofertas diferenciadas, permitindo que os jovens em risco de abandono escolar obtenham a
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escolaridade obrigatéria cumulativamente com qualificacbes profissionais devidamente
certificadas. Entendimento diferente relativamente a este tipo de oferta educativa tem Casa-Nova

(2008:48), ao referir que

“As ofertas educativas alternativas ao curriculo-padrdo, constituem-se em ofertas educativas de 2*
oportunidade e de oportunidade de 27, porque se apresentam com um contelido programatico que
socialmente e sociologicamente é considerado hierarquizante, colocando os seus frequentadores nos
niveis mais baixos da hierarquia escolar e social.”

O Grafico VIl apresenta a evolucao do n.° de alunos dos cursos CEF do 2° 3° Ciclo e do

Ensino Secundario, em “Torre da Roqueta”.

GRAFICO VIl - EVOLUGAO DO NUMERO DE ALUNOS DOS CURSOS CEF
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Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012

Cursos de Aprendizagem

Os cursos de aprendizagem, regulamentados pela Portaria n.° 1497/2008, de 19 de
dezembro sado cursos de formacao profissional inicial, em alternancia, dirigidos a jovens,
privilegiando a sua insercdo no mercado de trabalho e permitindo o prosseguimento de estudos.
Em funcionamento nos servicos do IEFP do concelho, sdo frequentados por detentores do 3°
CEB e dao equivaléncia ao Ensino Secundario. Em “Torre da Roqueta” a evolucdo da sua

frequéncia é apresentada no Grafico VIII.

GRAFICO VIl - EVOLUGAO DO NUMERO DE ALUNOS DOS CURSOS DE APRENDIZAGEM
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Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.
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Os Cursos de Educacdo e Formacéo (EFA)

Os cursos EFA sdo apresentados com o objetivo de elevar os niveis de habilitacao
escolar e profissional da populacdo portuguesa adulta, através de uma oferta integrada de
educacdo e formacado que potencie as suas condicdes de empregabilidade e certifique as
competéncias adquiridas ao longo da vida, destinando-se a candidatos com idade igual ou
superior a 18 anos que nao possuam a qualificacdo adequada para efeitos de insercao ou
progressdo no mercado de trabalho, permitindo a conclusao do ensino basico ou do ensino
secundario. O aumento substancial da frequéncia é assinalavel, até ao ano letivo 2010/11,
realidade que viria a ser drasticamente alterada no ano letivo 2011/12, com a decisdo de
terminar com o Programa, apresentada pelo Ministro da Educacdo Nuno Crato. O Grafico IX

apresenta a sua evolucao da frequéncia dos Cursos EFA em “Torre da Roqueta”.

GRAFICO IX — EVOLUCAO DO N.° DE MATRICULADOS NOS CURSOS EFA
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Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | — Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

Os Processos RVCC

O Reconhecimento, Validacado e Certificacdo de Competéncias Profissionais (RVCC), é
um processo através do qual sdo reconhecidas competéncias que os adultos adquiriram ao
longo da vida, fora dos sistemas formais de educacao e formacao, em contextos passiveis de
gerar aprendizagens. O processo tem como finalidade contribuir para o aumento dos niveis de
qualificacao e de empregabilidade dos adultos e incentivar a formacao ao longo da vida através
da valorizacao de todas as aprendizagens realizadas. Nas suas vertentes profissional e ou dual, o
RVCC tem em vista a melhoria dos niveis de certificacdo dos adultos com 18 ou mais anos de
idade que nao possuam certificacdo na sua area profissional, numa perspetiva de aprendizagem
ao longo da vida. O Gréfico VIII demonstra a evolucao do n.° de adultos que beneficiaram deste
processo, até ao ano letivo 2010/11 no concelho, realidade que viria a ser alterada no ano letivo
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2011/12, com a decisado de terminar com os processos RVCC, iniciativa politica apresentada

pelo Ministro da Educacao do XIX Governo Constitucional.

GRAFICO X - EVOLUGAO DO N.° DE INSCRITOS EM PROCESSOS RVCC
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Fonte: DGEEC - Regides em Numeros 2010/2011, Volume | - Norte. In DGEEC/MEC, Lisboa-Portugal, 2012.

O Ensino Superior

0 Ensino Superior no concelho surge em 1980, com a criacdo do Instituto Politécnico de
“Torre da Roqueta”. De acordo com a informacdo institucional divulgada, tem por objetivo
prosseguir a formacdo humana, cultural, cientifica, técnica e profissional de qualidade, realizar
investigacao necessaria e adequada a prossecucao da sua missao e cooperar com a
comunidade regional, particularmente no seu tecido produtivo e empresarial, numa perspetiva
de permanente dialogo e valorizacao reciproca. Das seis escolas que constituem este Instituto
Superior Publico, tem em funcionamento no concelho de “Torre da Roqueta” trés Escolas: a
Escola Superior de Educacao, a Escola Superior de Saude e a Escola Superior de Tecnologia e

Gestao. O Grafico IX apresenta a evolucdo do n.° de alunos do Ensino Superior, no concelho.

GRAFICO XI - EVOLUGAO DO N.° DE ALUNOS MATRICULADOS NO ENSINO SUPERIOR
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Fonte: PORDATA - GPEARI/MCTES - DIMAS/RAIDES
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Taxas de Abandono Escolar e Taxas Transicdo/Aprovacao

Os valores apresentados referem-se ao ano letivo 2010/11 e sao relativos aos nove (9)

agrupamentos de escolas e as duas (2) escolas secundarias da rede publica do concelho.

QUADRO XiIl - ABANDONO ESCOLAR E SUCESSO ESCOLAR

CONCELHO | AGRUPAMENTOS DE NIVEL TX. DE SUCESSO | TX. ABANDONO
ESCOLAS E
ESCOLAS SECUNDARIAS
Agrupamento |[...] Basico 93,3% 0,25%
Agrupamento |[...] Basico 96,9% 0,08%
Agrupamento |[...] Basico 97,2% 0,10%
Agrupamento [...] Bésico 97.7% 0,00%
Agrupamento [...] Basico 93,9% 1,41%
= Basico 88,0% 0,00%
g Agrupamento [.. ] C+3 Secundario 74,9% 3,26%
o Basico 96,2% 0,42%
g Agrupamento [..] C+3 Secundério 90.3% 6,60%
W Basico 96,0% 0,19%
& Agrupamento [..] C+3 Secundario 80,0% 10,98%
e Basico 95,5% 0,31%
Agrupamento [..] C+3 Secundario 85,5% 2,96%
ES[...] Secundario 84,1% 3,50%
EST.] Secundario 86,6% 7,80%
TOTAIS (Média do Concelho) Bésico 94,9% 0,31%
Secundario 85,0% 5,00%

Fonte: Dados apresentados pelo representante do ME na reunido do CME de “Torre da Roqueta” de 14.12.2011.

Taxa de Analfabetismo

A Taxa de Analfabetismo foi definida, de acordo com a informacéo do INE, tendo como

referéncia a idade a partir da qual um individuo que acompanhe o percurso normal do sistema

de ensino deve saber ler e escrever. Para o efeito foi considerada a idade de 10 anos,

correspondente a idade de conclusdo do 1° Ciclo do Ensino Basico. A analise dos dados,

constantes do Grafio IX, revela que a Taxa de Analfabetismo de “Torre da Roqueta”, com

referéncia os periodos de 1991 e 2001, situa-se abaixo da verificada em Portugal Continental,

em ambos os periodos.
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GRAFICO XII - EVOLUGAO DA TAXA DE ANALFABETISMO PORTUGAL / “TORRE DA ROQUETA”
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Fonte: http://www.ine.pt - INE - Censos - séries histdricas.

2. Apresentacao do Caso

Na pesquisa documental efetuada, a primeira referéncia ao CME de “Torre da
Roqueta”, encontramo-la num documento que se encontra arquivado no fundo documental do
Arquivo da Autarquia. O documento, de acordo com o despacho da Vereadora da Educacao, que
deveria ser enviado como convite aos diretores de escolas e jardins, surge datado de
08.11.1996. Considerando a sua relevancia, quer por assinalar cronologicamente o inicio das
diligéncias para a formacao deste drgado, quer por apontar para um modelo de concecao
baseado numa légica de participacdo de varios intervenientes, transcreve-se aqui o documento

da autoria da Vereadora da Educacao de entao:

“A criacao do Conselho Municipal de Educacao constitui um objetivo desde o inicio do exercicio
do mandato. A sua implementacdo associa o municipio a necessidade da criacio de um espaco onde se
pode reflectir a educacao, sugerir estratégias, formular recomendacoes, etc.

As experiéncias vividas noutros concelhos com a criacdo e, sobretudo, com o funcionamento dos
concelhos municipais de educacao, nem sempre positivas, aconselham alguma prudéncia e reflexdo. O
conselho municipal de educacao sé fara sentido se a sua concretizacao resultar da necessidade sentida
pelos diversos actores do processo educativo, isto ¢, da vontade de professores, educadores, pais,
autarcas, etc. De outra forma, podera corresponder apenas a um acto formal, sem repercussoes
criativas e criticas na educacdo do espaco concelhio. Nao é esse o desejo da Camara Municipal. Por isso
gostariamos que Professores e Educadores dessem o seu contributo, expressando vontades e opinides
sobre o Ambito, Obiectivos, Constituicdo e Funcionamento do Conselho Municipal de Educacdo. De
outra forma sera necessario questionar sobre a sua utilidade e eficacia.

Que ambito de intervencao?

- Consultivo?
- Espaco de Reflexao?
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Que composicao? Representantes de:

- Educacao Pré-escolar

- 1° Ciclo E. Basico

- De outras areas especializadas? Musica, Danca, Desporto?
- Das escolas dos 2°, 3° ciclo/secundario

- Das escolas com intervencao na formacéao dos professores
- Do ensino publico?

- Do ensino publico e privado?

- Do ensino especial publico e privado?

- Das associacoes de Pais? De que nivel de ensino?

- Do pessoal Auxiliar?

- Dos Sindicatos?

- Das Associacoes socio-profissionais de Educ/Prof?

- Da Camara Municipal?

- Das Juntas de Freguesia?

- Dos servicos Locais do M. Educacao?

- De outros parceiros Socias? Quais?

Que modo de funcionamento?

- Funcionamento colegial?
- Com um nucleo mais restrito mas mais operativo?

Sugerir que da reunido saiam representantes de educadores/professores para
aprofundarem o processo conjuntamente com a C. Municipal.”

2.1. O CME de “Torre da Roqueta”

Era, assim, lancado um repto a participacdo dos docentes com a finalidade de construir
uma estrutura autarquica como resultado “da necessidade sentida pelos diversos actores do
processo educativo, isto &, da vontade de professores, educadores, pais, autarcas, etc.”(RD1)% A
iniciativa de criacado de um o¢rgédo a partir da consulta dos diversos intervenientes no processo
educativo remete-nos para um periodo, ja referido no capitulo Il, em que alguns municipios
avaliaram a necessidade e relevancia de uma estrutura competente para a definicdo e
implementacao das politicas educativas a nivel local. Esta orientacéo levou, em alguns casos, a
criacdo de orgdos com composicdes diversas, designadas por Conselho Local de Educacéo ou
por Conselho Municipal de Educacdo. Este periodo de implementacado, sem o enquadramento
prescritivo que surgiria posteriormente, foi vivenciado em “Torre da Roqueta”, facto que
verificamos pelos pedidos de colaboracdo a outros municipios através do envio de Regulamentos
ou outros contributos que propiciassem “o aproveitamento de ensinamentos recolhidos noutras
experiéncias similares”(RD2), bem como pela abertura as sugestdes para a sua composicao,

tendo mesmo chegado a equacionar-se a participacao de partidos politicos e sindicatos, no

6 Os Registos Documentais (RD) encontram-se, em formato digital, no CD anexo ao trabalho.
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entanto, relativamente a este tipo de organizacoes, “consensualmente decidiu ndo se propor a
inclusdo no Conselho para evitar relacdes de promiscuidade”(RD3).

Em finais de 1996 é constituido um Grupo de Trabalho formado por pessoas da area da
educacao, incumbidas da elaboracdo do Projeto Base. Em 26.06.1997, era apresentado o
documento como resultado de trabalhos que incidiram na elaboracdo de uma proposta de
constituicao e de funcionamento do CME de “Torre da Roqueta”, a que designaram por Projeto
Base. O documento, submetido a consulta, foi objeto das mais variadas propostas de alteracao,
quer relativamente ao universo de onde deveria ser proveniente o seu presidente: “o presidente
eleito em plenario sera um educador de infancia ou professor (...) um Conselho Municipal de
Educacao tera que necessariamente ser presidido por um profissional da educacéao”(RD7)7, quer
sobre competéncias do orgao: “dar parecer sobre a utilizacdo dos pavilhdes desportivos
municipais ao servico da comunidade escolar”(RD6), quer relativamente as suas condicdes de
funcionamento, propondo-se “um gabinete com todos os meios audiovisuais, fotocopiadora,
computadores e utilizacdo do parque de estacionamento da Camara sempre que os professores
necessitem”(RD4), ou, simplesmente, pela concordancia: “foi de consenso tratar-se de um
documento bem elaborado, ndo tendo sugestdes a propor” (RD8).

O Projeto Base viria a ser aprovado em reunido de Assembleia Municipal de
07.10.1997. O processo de constituicdo do CME foi longo, decorreu durante um periodo de um
ano e trés meses que conseguimos, através dos documentos analisados, delimitar
cronologicamente desde a indicacdo dos dois elementos, por parte do ME, em 12.01.1998
(RD10), até a eleicao da presidente do CME, em 12.03.1999 (RD11). Durante este periodo
verifica-se, pela analise do Fundo Documental da autarquia, que a eleicdo dos elementos
representantes dos docentes do Pré-escolar e do 1° CEB foi problematica, pela fraca adesdo
destes as reunides para eleicdo, facto que tera ocasionado adiamentos pela ndo observancia do
numero de votantes considerado suficiente (RD5).

A primeira ata do CME de “Torre da Roqueta”(RD11) regista, em 12.03.1999, a
presenca do Professor Manuel Sarmento, da Universidade do Minho, numa conferéncia que
abordou a tematica da Escola e das Politicas Educativas, a que se seguiu a eleicao do presidente
do CME, a partir das candidaturas apresentadas pela representante dos Professores do Ensino

Secundario e do representante do Ensino Especial (IPSS). Foi eleita a primeira com 9 votos

7 Relativamente a esta proposta os Servicos de Educacao da Camara recusariam defendendo que os docentes sao uma “minoria
no Conselho, ndo se vé porqué da obrigatoriedade, nem parece legitimo dado que o Conselho € um drgdo meramente
consultivo.” (RD13).
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contra 6 do segundo. Da mesma reunido saiu constituida a Comissdo para elaboracdo do
Regulamento de Funcionamento do CME. Em 25.05.1999, era enviado o Protocolo de
colaboracao entre a ANMP e o ME (RD14), que iniciaria a fase da formalizacao, normativizacao e
uniformizacao.

Encontramos, na génese do CME de “Torre da Roqueta”, a procura de uma resposta as
necessidades sentidas pelos atores educativos, bem como a orientacdo para um modelo de
construcao a partir da participacao de diversos agentes da comunidade local. Reconhecemos o
meérito dos principios e da metodologia que numa primeira fase, ainda que através de processos

morosos, se foram implementando,

“estava tudo muito no inicio, ndo havia uma base muito impositiva, o CME era um espaco de discussao de
assuntos, nos primeiros momentos foi isso que aconteceu, era uma agenda muito escolhida por nés, ou
seja, era o proprio CME que escolhia a sua agenda, que dava nota do que achava importante.” (E1)

Esta fase, sem enquadramento normativo especifico, resultou de formatos
estabelecidos localmente, informais e que se centraram, essencialmente, na comunidade e na
escola. A segunda fase é a da institucionalizacao, que acontece com a publicacdo do Regime de
Administracédo e Gestao das Escolas Publicas, através do Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio. A
terceira fase, que se apropria das duas anteriores, reconfigurando todo o trajeto anterior, é
desenhada pelo Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, o diploma que criou os CME definindo
as suas competéncias, a sua composicdo e o seu funcionamento e que podera ter anulado
qualquer tipo de criatividade e imaginacdo que pudesse fundar os CME, pondo termo as
iniciativas que vinham sendo criadas localmente com base nas ideias originais da década de

oitenta. Esta podera ser uma das razdes para o surgimento de

um certo desencanto em relacdo ao processo, se calhar o processo comegou a diluir-se, goraram-se as

expelativas depois daquela fase inicial. Houve ali um momento em que ndo se deu o passo a frente, houve

ali qualquer coisa que ndo permitiu o passo a frente.” (E1)

Conseguimos distinguir, na versdo do primeiro Regimento de Funcionamento do CME
que teve como referéncia o Projeto Base do CME, um periodo sem normativizacéo, centrado na
comunidade e na escola. Com o Regimento de Funcionamento que atualmente se encontra em
vigor, elaborado de acordo com o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, estamos perante a
fase da normativizacdo com a légica da “receita Unica”. Da analise dos dois regimentos ressalta,

relativamente a proposta do Projeto Base da constituicio do CME de “Torre da Roqueta”, um
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sentido de abertura e de nao diretividade, estava tudo muito no inicio, ndo havia uma base muito

impositiva, o CME era um espaco de discussao de assuntos (E1).

Considerando os modelos de criacdo das regras formais, no dominio do plano das

orientacoes para a acdo, detetam-se nos dois regimentos légicas de construcao opostas. O de

1997, porque resultante de um processo de baixo para cima (boffom up) em que a acdo dos

individuos se conjugou num processo de coordenacao coletiva, levou a criacdo de um oérgao

localmente contextualizado. O segundo, resultante de uma logica de cima para baixo (fop down),

cria um orgao pré-determinado pela instancia reguladora central.

QUADRO XIV — REGIMENTOS DE FUNCIONAMENTO DO CME DE “TORRE DA ROQUETA”

REGIMENTO DE FUNCIONAMENTO DO CME DE
“TORRE DA ROQUETA” RESULTANTE DO PROJETO
BASE (07.10.1997)

REGIMENTO DE FUNCIONAMENTO DO CME DE
“TORRE DA ROQUETA” (DL 7/2003)

INTRODUGAO

1.A Camara Municipal de “Torre da Roqueta” e a
comunidade educativa concelhia reconhecendo:

- A importancia da coordenacdo das acdes de
administracao local,

- A importancia da conjugacéo de esforcos de todos os
intervenientes da comunidade educativa;

- A necessidade de institucionalizar a gestao participada
que a outros niveis vem sendo praticada;

Instituem o Conselho Municipal de Educacao.

Artigo 1° - Natureza
0O CME é um orgdo independente com funcdes
consultivas que funciona junto da Camara Municipal de
“Torre da Roqueta”.

()

Artigo 3° - Competéncias

- Dar parecer sobre o planeamento e organizacéo da
rede escolar do concelho;

- Recomendar intervencdes no ambito das acbes de
conservacao do parque escolar;

- Dar parecer sobre o Plano de Transportes Escolares;

- Recomendar as prioridades dos investimentos locais
em Educacao/Formacao;

- Emitir recomendacdes no ambito da Acdo Social
Escolar (instalacdo e funcionamento de cantinas,
implementacao dos auxilios econémicos diretos);

- Recomendar a implementacdo de medidas tendentes
a correcao de desigualdades entre escolas;

- Formular, receber e divulgar orientacdes tendentes a
concretizacdo de projetos educativos de ambito
concelhio;

- Desenvolver iniciativas de carater socio-cultural
enquadradas na dinamica que lhe é cometida e a
propor aos diferentes agentes educativos.

INTRODUGAO

O Decreto-Lei n® 7/2003, de 15 de Janeiro, instituiu o
CME, regulou as suas competéncias e composicao,
estipulando no art.® 8° que as regras de
funcionamentos constam de regimento a aprovar pelo
Conselho.

(..)

Artigo 1° - Nocéo e Objetivos
(Copia literal do art.° 3° do Decreto-Lei n® 7/2003, de
15 de Janeiro.)

Artigo 2° - Competéncias

(As competéncias propostas sdo uma copia literal das
competéncias constantes do art.® 4° do Decreto-Lei n°
7/2003, de 15 de Janeiro.)

Artigo 3° - Composi¢ao
(A composicdo do orgao ¢ a definida pelo art.® 5° do
Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de Janeiro.)

1.0 CME tem a seguinte composicéo:

3 Representantes da autarquia;
1 Representante do ME;
1 Representante dos
Freguesia;

1 Representante do Ensino Superior;

1 Representante do Ensino Secundario Publico;

1 Representante do Ensino Basico Publico;

1 Representante da Educacéo pré-escolar Publica;
1 Representante do Ensino Secundario Privado

2 Representantes das Ass. Pais e Enc. Educacao;
1 Representante das Ass. Estudantes;

1 Representante IPSS;

1 Representante Servicos Publicos de Saude;

Presidentes de Junta de
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Artigo 3° - Composicao 1 Representante Servicos de Emprego e Formacéo
1. O CME tem a seguinte composicéo: Profissional;

1 Representante Servicos Publicos da Area da
2 Representantes da Educacédo Pré-escolar Publica; Juventude e do Desporto;
3 Representantes dos professores do 1°CEB; 1 Representante Forcas de Seguranca (GNR)
1 Representante dos professores do 2° e 3° CEB; 1 Representante Forcas de Seguranca (PSP)

1 Representante dos professores do Secundario;

1 Representante das Associacdes de Pais do Pré-
escolar;

1 Representante das Associacdes de Pais do 1°CEB;

1 Representante das Associacdes de Pais do 2° e 3°

Artigo 4° - Presidéncia

1. O Conselho ¢ presidido pelo Presidente da Camara
Municipal ou por quem ele delegar;

2. Compete ao Presidente:

CEB; - ; 0
o . a) Convocar as reunides, nos termos do artigo 10.
1 Representante das Associacdes de Pais do .
L deste Regimento;
Secundario;

b) Abrir e encerrar as reuniodes;

c) Dirigir os respectivos trabalhos, podendo ainda
suspendé-los ou encerra-los antecipadamente, quando
circunstancias excepcionais o justifiquem;

d) Assegurar as deliberacdes do Conselho;

e) Assegurar o envio das deliberacdes propostas e
recomendacdes emitidas pelo Conselho para os
servicos e entidades com competéncias executivas nas
matérias a que 0s mesmos respeitem;

f) Proceder & marcacao de faltas;

g) Proceder a substituicdo de representantes nos
termos do artigo n°7 deste regimento;

h) Assegurar a elaboracédo das actas;

3. O apoio administrativo ao Conselho Municipal da
Educacdo é prestado por funcionario (s) da Camara
Municipal a designar.

2 Representantes dos Servicos Locais do ME (Delegado
Escolar/Ensino Especial);

1 Representante do Ensino Especial (IPSS);

1 Representante do Ensino Particular e Cooperativo;

2 Representantes das Juntas de Freguesia;

1 Representante da Camara (Pelouro da Educacao);

1 Representante do Pré-escolar (IPSS)

1 Representante das Associacdes Empresariais.

(Eleicao do Presidente do CME)

2. Os membros com assento no CME elegerdo em
plenario o Presidente do orgéo.

2.2. Alntervencédo do CME na educacéo de “Torre da Roqueta”

Pretendemos analisar a relevancia do CME de “Torre da Roqueta” verificando o tipo e a
importancia da sua influéncia nas orientacdes e nas decisdes tomadas em matéria de politica
educativa local. Para tal detemo-nos, agora, sobre o papel do CME na educacdo do concelho, a
partir dos registos consultados e da recolha de dados efetuada.

Numa primeira analise, constatamos que as matérias tratadas nas reunibes
demonstram uma ligacdo dbvia dos pontos das Ordens de Trabalhos a determinadas
competéncias definidas no art.® 4° do Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro. Ha uma
predilecdo por determinados assuntos, nomeadamente pela apresentacao de dados relativos a
“apoios socioeducativos (...) e rede de transportes escolares” e pela disponibilizacdo de
“informacao (...) cabendo ao representante do Ministério da Educacdo apresentar, em cada

reuniao, um relatorio sintético sobre o funcionamento do sistema educativo”. A analise do

8 O sublinhado € nosso.
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funcionamento do sistema educativo, a cargo da(o) representante do ME, pode passar por
breves consideracdes sobre o funcionamento dos anos letivos “caracterizado por um balanco
favoravel” (RA5), “com normalidade” (RA6), “positivo”(RA7), “processado sem sobressaltos”
(RA8) ou por avaliacbes mais elaboradas “requalificacdo (do parque escolar) através da
candidatura ao QREN com 7,5% do financiamento assegurado pelo ME”(RA1), ou até pelo
marketing politico “o MEC desenvolveu um levantamento junto dos agrupamentos, no sentido de
identificar situacdes socioeconomicas extremas, de forma a implementar medidas de reforco
alimentar”(RA2). Importa referir que a apresentacdo de dados, somente na posse dos
representantes do ME e da Autarquia, atribui a estas estruturas determinada predominancia,
quer “pela responsabilidade de coordenar, organizar e conduzir as reunides” (E4) quer, ainda por
terem um “peso significativo pelo ponto de situacdo que fazem de como correm as coisas e
pelos dados que apresentam”(E4), facto que transforma este forum, que se desejaria de
apresentacdo e debate de propostas e projetos, numa espécie de cumprimento de um ritual,
imprimindo-lhe um sentido burocratico que impede outras abordagens por parte de
representantes das areas complementares a educacao, facto que pode estar na explicacdo do
desequilibrio 6bvio no nimero e qualidade das intervencdes que referimos no capitulo IlI.

Sublinhamos acima determinadas competéncias operacionalizadas pelo CME de “Torre
da Roqueta” por considerar que ha outras que este 6rgao poderia e deveria ter como prioridade.
Referimo-nos a criacdo de instrumentos que promovem a definicdo de linhas de orientacéo
educativas “com rosto”. Nos registos consultados a referéncia a um dos poucos instrumentos da
autonomia mitigada das escolas, os Projetos Educativos, é inexistente, facto que indicia um
desligamento do CME em relacdo as dimensdes efetivas da contextualizacdo das politicas
educativas e da necessaria articulacao integrada entre a educacao escolar e o municipio. A este
proposito, transcrevemos a intervencao do Representante do Pessoal dos Docentes do Ensino
Basico que, referindo-se a intervencdo do CME nos Projetos Educativos, “questionou sobre a
competéncia do dérgdo no que se refere aos projetos educativos dos agrupamentos”(RAD). A
questao nado obteve resposta.

Ha assuntos tratados nas reunides do CME, como a Andlise do Plano de Transportes, a
Acao Social Escolar e a Balanco do Funcionamento do Ano Letivo, que sao assumidos como as
competéncias do o6rgdo, por serem “matérias que dizem respeito ao CME, nomeadamente a

questdo dos Transportes Escolares”(E2), sobre as quais “o CME tem intervencao, por exemplo,

7 O periodo em analise teve diferentes representantes do ME, por se referir a um periodo com Governos do PS e do PSD/CDS-
PP.
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ao nivel da Acao Social Escolar”(E3), ou, ainda, por configurarem ‘problemas dos apoios sociais
e dos transportes "(E4).

Abordada numa perspetiva operacional e técnica, da gestdo da area dos transportes
escolares, invariavelmente é dada nota, ao CME, das reunides com os operadores e as escolas,
dos problemas de sobrelotacao dos autocarros, da localizacao das paragens, do incumprimento
de horarios, uma série de questbes de duvidoso interesse para a agenda de reunides de um
orgdo que tem por objetivo promover, ao nivel municipal, a coordenacdo da politica educativa. As
agendas das reunides configuram, assim, os assuntos “nobres” do CME e acabam por exprimir

a sua (ir)relevancia, ja que as decisdes sdo tomadas fora do 6érgao,

“0 caso do Plano de Transportes Escolares e os Apoios Sociais, em que por lei tem que ser primeiro
auscultado o CME (...) que eu s6 posso levar a reunido de Camara, depois do CME se ter pronunciado,
mas a deliberacdo ndo é em sede de CME, é em sede de reunido da Camara. Eu estou a dizer isto porque
os membros do CME podem fazer esta pergunta: o que faco eu aqui? Qual é o meu papel aqui?” (E1)

Importa, no entanto, referir que, conjunturalmente, e reagindo as situacdes, sao
abordados assuntos de politica educativa, como aconteceu com a reorganizacao da Rede Escolar
do concelho, a proposito da proposta dos “mega-agrupamentos” da iniciativa da DREN, em
2011/12. Foi o caso da proposta de fusdo de Agrupamentos e Escolas Secundarias do
concelho, sobre a qual o CME produziu uma recomendacao que foi alvo de deliberacéo por parte
do executivo da autarquia, tendo sido posteriormente enviada a DREN. A recomendacao foi feita,

apontando o contexto em que decorreu a tomada de posicao:

“depois de ter participado nos varios Conselhos Gerais, de ter ouvido o Conselho Municipal de Educacao e
de ter ouvido os Presidentes dos Conselhos Gerais e Directores de Agrupamento, em reunido
extraordinaria do Conselho Municipal de Educacdo, a Camara Municipal de “Torre da Roqueta” considera
que a proposta de agregacdo de agrupamentos (...), por tudo isto, e porque no entendimento deste
municipio, estes principios nao estao claros na proposta, entendemos néo estarem reunidas condicoes
para, neste momento do ano lectivo, nos podermos pronunciar favoravelmente a mesma. Manifestamos a
total disponibilidade para, conjuntamente com os agrupamentos, as comunidades por eles servidas e a
administracdo educativa, aprofundar o trabalho encetado e que possa conduzir a uma proposta de
agregacao, que entendamos justificada e que salvaguarde as necessidades da populacdo que servimos.
(RR9)

Relativamente a esta posicdo que consubstanciava uma iniciativa fundamentada com
critérios pedagogicos e administrativos claros, a decisao final do ME foi no sentido oposto, quer a
recomendacado do CME, quer a posicdo da autarquia, demonstrando o nivel de influéncia na
educacao que, quer o CME, quer a Administracdo Local, tém perante as instancias decisoras

centrais, do mesmo modo que indicia o CME de “Torre da Roqueta” como um oérgao
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caracterizado por uma existéncia formal e sem influéncia, quer pela substancia dos assuntos
tratados, quer pela relevancia do resultado das posicdes dos seus elementos, quer ainda pelas

consequéncias efetivas das recomendacdes produzidas no seu seio.

3. Andlise critica dos dados

O trabalho empirico teve como objetivo contextualizar as logicas e dindmicas de acdo
dos elementos do CME do concelho de “Torre da Roqueta” bem como enquadrar os topicos da
nossa investigacdo, desenvolvendo-se a partir da recolha de dados efetuada através das
entrevistas (E), da observacdo nao-participante (RO) que ocorreu nas reunides do CME, da
analise dos registos do fundo documental da autarquia (RD), da leitura das atas das reunides do
CME (RA).

Os dados empiricos recolhidos e interpretados a luz dos modelos teéricos convocados
para orientacao do estudo, permitiram a analise critica apresentada no capitulo Ill, relativamente
as logicas e dinamicas de acado, sendo, agora, o suporte da analise no que aos topicos
essenciais da investigacao diz respeito, a saber: Estado e Educacdo, Municipio e Educacao,
Participacao, Descentralizacdo Autonomia e Territorializacao.

A matriz vincadamente centralizadora que, historicamente, tem caracterizado Portugal
nas suas dimensodes politica, econdmica, sociocultural e administrativa &, também, a formula
que encontramos na regulacdo do Sistema Educativo nacional, configurando um Estado que
dificilmente consegue dissimular a sua eminéncia sobre os recursos humanos e materiais ou
sobre a gestao e administracao da Educacao, revelando assim que “a politica da Educacdo vem
de cima para baixo, esta toda devidamente definida, estruturada e depois é: aplique-se.”(E4) e
que “o ME é um poder hermético, ndo ouve as bases, as autarquias, deveria estar mais
preocupado com o funcionamento das escolas.”(ED)

0 Sistema Educativo funda-se num modelo organizativo burocratico que detém a tutela
direta sobre o financiamento do sistema, sobre a colocacdo de professores, sobre a acao
inspetiva, sobre a elaboracao dos instrumentos de avaliacdo externa dos alunos e sobre os
curriculos e programas, significando um modelo em que a hegemonia do poder central é

evidente, como refere a Vereadora da Educacéao,

“Deixe-me s6 dizer-lhe, nos temos desde maio na Secretaria de Estado da Educacdo uma proposta
concreta da Camara Municipal, no sentido de termos a possibilidade de termos em “Torre da Roqueta”
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um trabalho diferente ao nivel da Educacao Fisica no 2° e 3° CEB, ha uma proposta concreta que fizemos
na logica do Centro de Mar, na logica das atividades maritimas e das infraestruturas que estamos a
construir, tivemos com Secretaria de Estado da Educagédo do Ensino Basico e Secundario e com Secretario
de Estado da Juventude uma reunido conjunta onde propusemos uma alteracdo do curriculo, a ideia foi
bem recebida, mas ainda nao temos nada, ndo nos chamaram, apesar de termos demonstrado toda a
disponibilidade.”(E1)

Esta linha de atuacao politico-administrativa que se funda num modelo centralizado
identifica-se, também, nos processos de reorganizacdo da rede escolar aplicado sob a vigéncia
do regime de administracao e gestao, o Decreto-Lei. N.°75/2008, de 22 de abril. As agregacodes,
mais conhecidas por “Mega-Agrupamentos”, na sua grande maioria propostas da iniciativa do
ME, através das DREs, sdao um exemplo do autoritarismo do poder central perante o poder local
e perante as escolas e as suas estruturas administrativas e pedagogicas. A forma como o
processo decorreu em “Torre da Roqueta”, sem que o ME tenha apresentado, nas palavras da
Presidente da Assembleia Municipal, “as vantagens pedagdgicas que sustentam as propostas de
agregacdo.”(RO3), demonstrou as inconsisténcias da Administracdo Central, pelo
desconhecimento assumido pelo representante do ME, de “como irdo ser constituidas as novas
estruturas de gestdo pedagdgica intermédia ou as Comissdes Administrativas Provisdrias.” (RO3)
Sobrepondo-se a todas as recomendacdes o autoritarismo do ME efetivou-se com a publicacao
da listagem das agregacdes em janeiro de 2013, deixando claro que “ouvimos, mas fazemos
como tinhamos planeado (...) vamos fazer aquilo que estava previsto.” (E3)

O Estado deve garantir os principios da coeréncia e coesdo nacionais, assumindo o
papel de regulador das regulacdes, valorizando os varios atores e dinamicas do sistema
educativo, clarificando a sua posicdo, competindo-lhe estabelecer os equilibrios das forcas em
presenca, assegurando a justica, a equidade e a democracia do sistema educativo, de que sao
exemplo os projetos concebidos de acordo com as especificidades dos contextos educativos,
como o diretor de agrupamento entrevistado refere, “o0 agrupamento onde sou diretor tem uma
particularidade, € um TEIP, e isso torna-o diferente dos restantes.”(E3) As parcerias entre
escolas e outras organizacfes de ambito nacional e local, a articulacdo das escolas com a
comunidade e a criacao de orgaos de participacao local onde “estao representados os parceiros
mais importantes da area da educacao (...) podem potenciar e ajudar a resolver problemas que,
de outra forma, poderiam ter maior dificuldade na sua resolucdo.”(E4) Estes sdo alguns dos
instrumentos que poderao orientar o sistema educativo para uma regulacdo resultante da

interacao de varios dispositivos.
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O Municipio, ainda que através da via da contratualizacdo, vem adquirindo o estatuto de
entidade parceira na implementacdo das politicas educativas nacionais, verificando-se
atualmente uma alteracao do anterior papel de executor das politicas educativas prescritas pelo
poder central. Agora posiciona-se como promotor de politicas educativas locais, ainda que
estando a fazer o percurso dificil de construcdo entre o Poder Central e as margens de
autonomia de que os municipios e as comunidades locais se vao apropriando, com dificuldades

de articulacao, como as identificadas pela Vereadora de Educacao,

“Temos situacdes de uma determinada escola, estou a falar de uma EB2,3 que avanga com um
projeto que tem a ver com a educacao ao nivel da deficiéncia, o interlocutor ¢ a DREN, chegam a todas as
conclusdes, a DREN da autorizacédo e a escola vem pedir & Camara que lhe prepare as instalagdes. E por
vezes ficamos um bocadinho atravessados neste processo, afinal somos parceiros para qué?”(E1)

Nesta relacdo Poder Central/Poder Local, encontramos também contextos de
ambiguidade, quando se refere que “neste momento as autarquias e as proprias escolas para
uma coisa sao solicitadas e para outras nao, para umas coisas as autarquias interessam, para
outras ndo. Ha aqui uma ambiguidade quanto ao papel das autarquias.”(E1) No entanto, apesar
dos condicionalismos e entraves de varia ordem, o municipio, através de servicos, projetos e de
estruturas municipais ligadas a educacao vem promovendo lampejos de uma politica educativa
local, consubstanciada quer em projetos socioeducativos, quer como consequéncia do
alargamento de competéncias nos diferentes niveis de ensino, todo um novo contexto de acéo
que leva ao desenvolvimento de acdes conjuntas com as escolas, uma nova dimensdo a que

diretor de agrupamento entrevistado se refere,

“0 pais andou numa fase de infraestruturacao e agora vamos entrar numa fase diferente, a fase
em que tendo o Aardware montado é preciso ver o software e ai um municipio que tenha uma logica de
funcionamento construida no longo prazo, como tudo na vida, esta a sofrer, também, processos
adaptativos que incluem uma mudanca de diapasdo. Onde é que as adaptacdes estdo a ocorrer: por
exemplo passaram as Atividades de Enriquecimento Curricular (AECs) para o municipio, o que significa
gestao direta do pessoal docente, o que coloca dificuldades, é preciso apurar os critérios de concurso, e
tudo isso. As coisas ndo tém corrido muito mal, mas ndo tém sido perfeitas. Os horarios das AECs ao
implicar a relacdo entre o municipio e as escolas, também tém suscitado algumas dificuldades. Estamos
perante uma mudanca de musica uma mudanca da melodia. A melodia até agora era de gestao
profissional, de recursos e de infraestruturas, agora temos a gestdo de recursos humanos, concecdo de
atividades...”(E3)

Entendemos que a promocao da politica educativa ao nivel municipal passara nao so,
mas também, por uma intervencao dos seus 6érgaos locais através da coordenacéo do sistema

educativo e da sua articulacdo com outras areas, nomeadamente aquelas que contribuem para o
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desenvolvimento social e pessoal dos municipes, numa légica que tera, necessariamente, de
passar pela articulacao de um Projeto Educativo Municipal com os Projetos Educativos dos
Agrupamentos e Escolas. As areas de intervencao prioritaria do municipio, em matéria de
educacao, representando necessidades de melhoria, terdo parte da sua resolucao no contributo
de um conjunto alargado de atores e parceiros locais que devem ser envolvidos nos processos
de procura das solucdes. E nesta perspetiva que consideramos que o CME, apesar de se
inscrever na tipologia de instrumentos de intervencao local que potencialmente poderia ser
relevante para este efeito porque “deve ter um papel ativo critico, propondo, tem que ser um
orgao construtivo, nao se deve preocupar com matérias operacionais, mas com orientacées mais
de longo prazo, definir um horizonte”(E2), ndo é efetivamente o 6rgdo que ajudarad a esse
processo de procura de orientacdes e solucdes na area da educacao, por ser considerado um
instrumento burocratico, quer pelas limitacbes e qualidade das suas iniciativas, quer pela sua
natureza consultiva, estando “demasiado formal, demasiado acantonado”(E1) E esta a
importancia atribuida ao CME de “Torre da Roqueta” que ndo é reconhecido como um 6rgio
relevante, porque “nao tem as competéncias necessarias”(E5) para uma intervencdo efetiva na

educacao, ja que, segundo a Vereadora de Educacao,

“se nao houver CME nenhuma escola sente a falta, nenhuma IPSS sente a falta. Isso para mim é a prova
de que o CME ¢é um érgdo formal (...), se amanha receber uma comunicacao, enquanto diretor do
agrupamento, dizendo que a partir de hoje ndo vai haver CME fica chocado? Vai deitar as maos a cabeca e
vai dizer “e agora como vai ser? O que vai ser de nés?”(E1)

A natureza consultiva do CME limita o poder e alcance das suas acdes, “é um érgao
consultivo, acaba por nao ter um papel que o torne de facto fundamental, qualquer coisa esta a
falhar.”(E1) As recomendacoes e pareceres produzidas neste forum acabam por ndo ter efeito
sobre os decisores politicos, “concordo que o 6rgdo poderia tomar decisdes que nao fossem
acatadas nem pela tutela ME, nem pela tutela Municipio que podem nao operacionalizar as
recomendacoes do CME, isso é possivel.”(E2), como se veio a verificar com a decisao das
agregacoes no concelho, tendo-lhe sido “retirada toda a importancia quando se fazem
agregacoes contra a opiniao dos CME, quando os pareceres nao sao vinculativos e sdo pedidos,
e nao se lhe passa cartdo, mais vale nao pedir, porque isso & um arremedo de democracia.” (E3)
A desvalorizacdo do CME é consequéncia, também, do nao exercicio das competéncias que lhe
estao atribuidas, quando, por exemplo, ndo “tem um papel interventivo na articulacéo do Projeto
Educativo para o concelho (...) 0 que me parece é que nesta matéria o CME tem um papel

pouco ativo, e ndo tem muita capacidade.”(E2), ou falha nas suas competéncias, quando o
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“CME tem como grande designio que haja um Projeto Educativo do concelho e eu acho que esse
aspeto nds ndo conseguimos e também acho que nao é através do CME que la se chega.”(E1)

Vimos que o CME de “Torre da Roqueta” é caracterizado por duas fases distintas. A
primeira, coincidente com a sua criacdo, onde se verificou a prevaléncia de légicas instituintes,
comunitarias que resultaram da necessidade, do sentido de criacdo da base para o topo
(Bottom-Up) e da informalidade, que induziram um sentido de relacionamento de
horizontalidade entre as partes envolvidas. Na segunda fase, percebe-se que a obrigatoriedade
de constituicdo do CME, imposta pelo Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio, introduziu légicas
instituidas, legalistas que conduziram a formalizacdo, a normativizacdo, a uniformizacdo, num
sentido do topo para a base (Top-Down) que trouxe a imposicdo de uma relacdo de
verticalidade.

Os processos de participacao dos representantes no CME constituiram no capitulo Il um
topico de analise, permitindo descrever o funcionamento do 6rgao, tendo em conta as logicas e
dindmicas de acao dos seus membros que enquadramos nas tipologias racionalizadora-
centralizadora/politica. Através das légicas propostas, procuramos apresentar o CME como um
“espaco de algum jogo politico”(E1), onde os seus elementos “podem ter agendas
diversissimas, podendo funcionar como um espaco de validacdo das suas proprias pessoas, das
figuras individuais de cada um ou como processo de validacdo das instituicbes que
representam.” (E1).

Um modelo de participacdo que agregue os diversos agentes da comunidade numa
logica de dependéncias horizontais propiciara o estabelecimento de relacdes equilibradas e
consistentes, nos processos de contratualizacéo entre o poder central, local, as escolas e os
parceiros educativos. E neste sentido que “o CME devia ser uma estrutura aberta, que devia ter
um designio de rutura com algumas praticas (...) uma forma diferente de trabalhar as
coisas”(E1), no entanto, a qualidade e quantidade da participacdo dos elementos do CME
demonstra que “alguns representantes tém uma postura bastante passiva, nomeadamente os
pais que sdo um parceiro muito importante e que podiam ter uma voz mais ativa, fazer
propostas e poderiam dar contributos mais importantes, mas infelizmente isso nao
aconteceu.”(E2) O CME “depende sempre da qualidade dos seus atores”(E2), do modelo
através do qual sao indicados para o exercicio, sendo “a questdo da representatividade
democratica importante (...) as representacoes diretas nao legitimas terdo que ser repensadas”,

bem como a forma como cada um destes elementos exerce o dever de representacao, ja que:
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“o representante do Ensino Secundario conhece os problemas da sua escola, ndo conhece os problemas
das outras escolas. Tinha que ter disponibilidade para reunir ou, entdo, arranjar pontos de contacto com
0s outros colegas de outras escolas para se inteirar desses problemas. Acaba por ser o representante do
pessoal docente da sua prépria escola (...) as Associacdes de Estudantes ainda ndo deram o passo para
serem o representante que leva os problemas dos alunos na escola. Resumindo, para que o CME tenha

eficacia, é necessario que haja momentos prévios de reunido onde aconteca o debate de matérias a

apresentar nas reunides. O que acontece agora é que ndo se discutem propostas concretas, ha uma

agenda que limita tudo o resto.”(ED)

A falta de cultura de participacédo e de uma atitude de vigilancia critica explica a auséncia
da participacdo da maioria dos elementos do CME, bem como as debilidades na abordagem de
muitos assuntos que poderia ser colmatada, em parte, com a integracéo dos diretores de escola
de escola/agrupamento no 6rgao, uma vez que com a constituicdo atual, de acordo com o
diretor de agrupamento entrevistado, “o 6rgao nao liga connosco.”(E3)

A descentralizacdo em matéria de educacéo incide essencialmente num modelo de
contratualizacao, através da transferéncia de competéncias para as autarquias no ambito da
educacao pré-escolar e ensino basico, em que as autarquias “trabalham sobretudo a um nivel
mais operacional, ao nivel das obras, dos pequenos arranjos nas escolas, ao nivel da colocacao
de pessoal ndo docente e ao nivel da colocacdo dos professores das AEC (...), resolvendo os
problemas de ordem logistica e operacional”(E1) ou, ainda, através do estabelecimento de

parcerias educativas entre o Estado e os agentes econdmicos, revelando processos conduzidos

mais por logicas conjunturais do que por projetos politicos integrados e coesos,

“Quando foi criada a Associacdo Nacional de Diretores de Agrupamentos e Escolas, acreditei que
partiria das bases um didlogo para que chegasse ao ME um conjunto de propostas para a funcionalidade
do sistema, ainda acreditei nisso, mas rapidamente percebi que, de facto, ndo tinha peso nenhum. Seja
qual for o partido que esta no poder, ouve mas nao atende (...) as realidades do pais. Por exemplo neste
concelho podiamos partir para uma educacado, de acordo com a nossa realidade, que poderia deixar
abertura a conteudos locais, flexivel, isto era possivel implementar em Portugal, mas nao existe. Ha aqui
um conjunto de interesses economicos que se sobrepdem aos interesses pedagogicos (...). O ME é um
poder hermético. Nao houve as bases, as autarquias, deveria estar mais preocupado com o
funcionamento das escolas.” (E5)

Confrontando e impedindo a coexisténcia de varios niveis de administracdo da educacao
o central, o regional, o municipal, o de freguesia e o da escola, ha em Portugal um pretenso
modelo de descentralizacdo que, revestindo-se de um significado meramente retérico, relegitima
o Estado Central. Realidade muito distante do conceito de descentralizacdo apresentado no
ambito dos trabalhos da CRSE, que atribuia ao nivel central a competéncia de implementacao
geral da politica educacional e ao nivel regional competéncias de integracdo, coordenacado e

acompanhamento da atividade educativa. Prevendo servicos descentralizados que integrariam as
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regides administrativas que, por sua vez, se pretendiam dotadas de autonomia administrativa,
financeira, pedagogica e cientifica, tratava-se de um modelo de que assumia politicamente os
interesses comuns das populacdes e que permitia niveis de descentralizacdo mais extensos e
profundos na definicdo dos seus préprios objetivos. Por ndo se verificarem estes pressupostos
inviabiliza-se uma efetiva territorializacdo das politicas educativas como resultado de um modelo
de autonomia, sendo por isso legitimo que a Vereadora da Educacao assuma que “recuso dizer

que haja uma politica educativa local”(E1).
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CONCLUSAO
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CONCLUSAO

Partimos para a nossa investigacao, tentando perceber os niveis e processos de
interacdo dos atores organizacionais, analisando as suas logicas e dinamicas de acao no
contexto de um drgao da administracao local, o0 Conselho Municipal de Educacao. A analise dos
dados empiricos revela posicionamentos diferentes por parte dos elementos do CME, de acordo
com a area que representam, o dominio sobre matérias e a sua propria capacidade estratégica
que captamos das intervencdes nas reunides que significam processos de mobilizacdo de
interesses materiais e simbdlicos. Identificamos dois tipos de racionalidade nas légicas de acao,
a racionalizadora-centralizadora indiciadora de processos de interacao organizacional de
comando e controlo que tém por objetivo promover a defesa e manutencdo do sfatu quo dos
interesses de um modelo administrativo centralizado e centralizador das politicas educativas.
Conseguimos identificar as légicas e dindmicas de acdo de cariz politico nas acdes que se
orientam pelo objetivo de contextualizar localmente as politicas educativas, revendo nestas um
potencial que podera ser util se orientado para um modelo de descentralizacdo efetiva das
politicas que permita um sistema educativo fundado em principios de participacdo, justica e
equidade.

Moveu-nos o interesse pela verificacdo da importancia do CME na Educacéo local,
analisando o seu grau de influéncia e nivel de intervencdo, bem como interpretando a sua
relevancia no contexto da tdo propalada descentralizacdo, autonomia e territorializacédo das
politicas educativas. Procuramos perceber se a promocdo da coordenacao da politica educativa
em articulacao com os agentes educativos e 0s parceiros sociais locais, no ambito do sistema
educativo, & concretizada por influéncia do CME. Nesta linha, detetamos desarticulacdes,
inconsisténcias e incongruéncias na producdo legislativa, confrontando as praticas efetivas com
o enquadramento normativo prescrito pelo Decreto-Lei n.°7/2003, de 15 de fevereiro. E nesta
perspetiva que consideramos o CME como resultado de uma medida politica gerada no seio de
uma pretensa descentralizacao das politicas educativas, um 6rgdo da administracao local ao
qual se atribui uma série de competéncias que, apesar de considerarmos com potencial para
influenciar a educacao ao nivel concelhio, ndo se concretizam efetivamente pela assuncdo de um
papel decisivo e determinante na Educacao local. Conclui-se, deste modo, que o CME representa
um 6rgao formal, sem influéncia na coordenacéo e articulacdo da politica educativa nacional

com os agentes educativos e parceiros sociais locais. O leque de atribuicdes que o normativo
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confere ao CME ndo se traduz numa efetiva descentralizacdo administrativa das medidas e
politicas educativas, uma vez que um 0Orgao que é proposto como representante das
comunidades educativas do concelho, promotor da coordenacao da politica educativa local,
encontra o ambito das suas acdes confinado a abordagem de matérias exclusivamente técnicas
e operacionais, restringindo-se a sua qualidade de instancia de consulta. As competéncias
acometidas ao CME tornam-se indcuas pela impossibilidade de serem concretizadas, ja que as
medidas e politicas de descentralizacdo permanecem enclausuradas no aparelho politico-
administrativo central, sobejando a retdrica da descentralizacao, frequentemente expressa nos
predmbulos da producdo legislativa. Confirma-se, deste modo, a nossa Hipotese Central (HC)
que considera o CME um drgdo criado no quadro de uma pretensa orientacdo politica de
descentralizacdo administrativa que, pela sua qualidade consultiva e funcionamento burocratico,
nao possui a relevancia necessaria ao Ssurgimento de uma politica local de Educacao,
representando uma estrutura com valor meramente formal.

As transformacdes geradas pela Revolucdo de Abril propiciaram a emergéncia de um
modelo social assente na afirmacao de uma cidadania participativa que teve como um dos seus
expoentes maximos a participacdo massiva da populacédo nas eleicdes autarquicas de 1976. As
expetativas criadas relativamente a um contexto de democracia e autonomia que pudesse induzir
uma politica educativa ligada as realidades territoriais, ndo se concretizaram pelo estatuto de
supremacia do Poder Central que vai, no entanto, cedendo competéncias ao Poder Local,
através da transferéncia de determinada tipologia de atribuicbes que, acompanhadas de parcos
recursos financeiros, redundam no fracasso de qualquer iniciativa que pretenda divergir do
comando e controlo exercidos pela tutela. As autarquias sdo apresentadas como parceiros
insubstituiveis na implementacdo das politicas educativas, no entanto em contraponto, a
seletividade das areas e das responsabilidades sobre as quais passam a deter poder de decisdo
evidenciam logicas conjunturais que inviabilizam projetos locais integrados e consistentes,
capazes de responder com a qualidade de um sistema educativo que deve atender as
necessidades especificas do seu territdrio. Este contexto faz transparecer a eminéncia de um
Poder Central que detém o poder de decisdo sobre os recursos humanos e financeiros, bem
como o controlo sobre a regulacdo geral e especifica da gestdo administrativa e pedagogica da
Educacao, revelando-se hesitante na cedéncia de areas de poder as autarquias, embora em
muitos casos estas se revelem impreparadas para assumir o desafio. O Poder Central utiliza o

discurso da descentralizacdo como um jogo semantico, reconfigurando-se quer nas suas
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estruturas desconcentradas, quer nas estruturas do poder local e, portanto, deixa transparecer a
ideia de que abre mao do seu poder partilhando-o através da criacao de estruturas locais, de que
o CME é um exemplo. E nesta linha que se torna pertinente referir a sua artificialidade como
orgdo, quando se percebe que as autarquias continuam reféns de uma légica de
instrumentalizacao por parte das instancias centrais que se limitam a contratualizar
transferéncias de competéncias, que ndo sdo mais do que transferéncias de responsabilidades.
A exposicao a fatores de perturbacdo e desgaste politico, num momento historico de novas
exigéncias a descentralizacdo da Educacdo, em que se decidem as Cartas Educativas, a
reorganizacdo da Rede Escolar, implementacao das Atividades de Enriquecimento Escolar no 1°
CEB, entre outras matérias, faz com que o Estado se retire da participacdo direta, evitando deste
modo, responsabilidades Unicas na prestacdo de contas e conseguindo, ao mesmo tempo, criar
a ideia de que pretende descentralizar competéncias, atendendo a orientacdes ideoldgicas e
setores socias que reivindicam um Estado menos presente. Consideramos, assim, que se
confirma a Sub-hipdtese (H1) que tem o CME como uma forma de legitimacao do Poder Central.

O confronto de interesses, as posicdes compaginadas e as estratégias orientadas por
diferentes racionalidades, refletem o contexto em que se desenrolam as reunides do CME,
encontrando-se presentes nos registos discursivos dos seus elementos, dos quais importa
destacar um numero consideravel onde se verifica a falta de uma cultura de participacédo e de
uma atitude de vigilancia critica que, aliada a falta de representatividade dos diretores de
Agrupamento/Escola, podera explicar parte do amorfismo do 6rgéo. Parece-nos que a qualidade
do funcionamento e o poder de influéncia dos CME, apesar de limitada, terd sempre uma
relacdo direta com a orientacdo, o grau de envolvimento e a dinamica que os pelouros da
educacao lhe imprimirem, bem como com a qualidade da participacdo que se valorizara com a
sua abrangéncia a generalidade dos representantes. Na abordagem realizada identificamos duas
categorias de elementos, tomando por referéncia a qualidade e quantidade das suas
participacdes/intervencdes. O representante do ME, os representantes da Autarquia e os
representantes dos Professores constituem o grupo que domina os enquadramentos técnico-
tedricos da Educacao e, em resultado desta condicao, detém uma posicao hegemonica que se
verifica pela definicdo da agenda das reunides, e pela monopolizacdo do tempo do discurso
relativamente aos assuntos tratados. Esta posicdo acaba por se refletir num controlo do
funcionamento do o¢rgdo, ainda que a definicdo dos assuntos tratados nas reunides seja

exclusiva do ME e da Autarquia. Importa, no entanto, diferenciar neste grupo os niveis de
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controlo: os professores, pelo capital de conhecimento sobre as matérias tratadas praticam a
sua influéncia procurando retirar vantagens, tendo em conta os seus interesses profissionais e
corporativos ou das organizacées a que pertencem, em manifesta oposicao ao seu dever de
representatividade. Num registo diferente dos professores encontra-se o0 ME e a Autarquia que
possuem, em exclusivo, os dados relativos as areas da sua competéncia, seguindo um registo
burocratico-normativo e restritivo, representam a posicao de controlo politico-administrativo
central (ME) e local (Autarquia), através da apresentacdo e analise do funcionamento do sistema
educativo no concelho, um contexto privilegiado de dominio sobre o conhecimento técnico que
confere a estes dois representantes um estatuto predominante. Neste sentido confirma-se, em
parte, a Sub-hipotese (H2) onde consideramos que os representantes do Ministério da Educacdo
e da Autarquia determinam a agenda e o funcionamento das reunioes do CME.

A criacdo de instrumentos e estruturas que promovessem a descentralizacdo da
administracao do sistema educativo, para um nivel local, com o objetivo de coordenar e articular
a intervencao educativa foi, pela primeira vez apresentada em 1988, no ambito dos trabalhos
da CRSE, nos Documentos Preparatorios /l. A espacos, o debate sobre a Educacado refere como
principio orientador a necessidade de aproximacdo do nivel de decisdo as comunidades,
contextualizando a Escola numa dimenséao territorial, onde os parceiros educativos e sociais sao
parte integrante e interveniente no desenvolvimento educativo local. E nesta logica que as
autarquias elaboram os Projetos Educativos Municipais, também designados por Projetos
Educativos Locais, apresentando-os como instrumentos de promocgédo e reforco da participacdo
dos cidaddos, estabelecendo parcerias com atores locais e outras entidades, como meios de
coordenacdo e articulacdo e supervisao do cumprimento da escolaridade, promovendo o
sucesso educativo, ou ainda como, meios de desenvolvimento e integracdo social onde estejam
ldentificados os obstdculos ao desenvolvimento e infegracdo social e cultural, onde se
estabelecam principios de acdo, através da mobilizacdo de apoios e da sua articulacao com o0s
recursos existentes. A competéncia atribuida ao CME de “apreciacédo dos projectos educativos a
desenvolver no municipio” nao foi por nos detetada, tendo-se verificado que o CME nao analisa
0s Projetos Educativos dos Agrupametos/Escolas do concelho, quer como assunto constante da
agenda, quer como matéria de abordagem complementar. No entanto, apesar de termos
constatado alguma coordenacéo operacional entre a Autarquia e os Agrupamentos/Escolas e
vice-versa, no dominio de determinadas atividades, essencialmente comemoracbes de datas,

estas iniciativas nao se desenvolvem tendo em conta a articulacao das estratégias que deveriam
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estar ao servico da prossecucao dos objetivos e finalidades para a educacdo do concelho que
devem coadunar-se com os definidos pelos Agrupamento/Escolas. A ndo existéncia de um
Projeto Educativo Municipal ndo permitiu comprovar na totalidade a Sub-hipotese (H3) onde
consideramos que @ coordenacdo do Projeto Educativo Municipal com os Projetos Educativos
dos Agrupamentos/ Escolas, efetuada pelo CME, tem uma articulacdo débil com os objetivos
educativos de ambos.

O ordenamento da rede educativa é apresentado nos normativos como estruturado em
principios de sequencialidade, considerando a educacado pré-escolar como a primeira etapa da
educacao basica e o ensino secundario como o termo da escolaridade obrigatoria; propiciador
do cumprimento com sucesso da escolaridade e respeitando caracteristicas geograficas do
territorio, bem como perseguindo objetivos que garantam o direito de acesso aos
estabelecimentos por parte de todas as criancas e alunos, prevenindo a exclusao social. Este € o
enquadramento dos movimentos de reorganizacao escolar iniciado nos finais da década de 90 e
que vem conhecendo varias fases, suportadas por discursos politicos de legitimacdo das acdes
em critérios pedagogicos que tém sido postos em causa por professores, pais, sindicatos e pela
comunidade cientifica da area da Educacdo. A posicdo do ME suporta as decisbes da
constituicdo das novas unidades organicas, como forma de possibilitar aos alunos a realizacao
de um percurso educativo com o mesmo Projeto Educativo, facilitando o trabalho dos
professores, ajudando a superar o isolamento de algumas escolas e racionalizando a gestao dos
recursos humanos e materiais. Em contraponto, as agregacées sao consideradas “um escandalo
pedagdgico, uma irracionalidade educativa e um desastre organizativo.”=

A decisdo politica de reorganizacdo da rede escolar, através da agregacdo de
Agrupamentos de Escolas com Escolas Secundarias, da iniciativa do ME propds a criacéo de trés
novas unidades organicas no Concelho de “Torre da Roqueta”, a partir da fusdo de sete
agrupamentos e trés escolas secundarias. Relativamente a proposta, pronunciaram-se
subscrevendo as suas posicdes de recusa, o CME, os Conselhos Gerais, os Conselhos
Pedagdgicos, as Associacoes de Pais, os Professores e do Pessoal Nao Docente. Corroborando a
posicdo das estruturas referidas e apresentando a sua fundamentacédo pela ndo agregacao, a
autarquia elaborou um documento contendo a deliberacdo do executivo camarario que se
baseou na recomendacdo do CME que enviou a DREN e a Secretaria de Estado da

Administracdo Escolar. As posicdes pela nao agregacao fundamentaram-se, essencialmente, em

® Posicdo do Sindicato dos Professores do Norte, relativamente ao mega-agrupamentos, publicada na pagina 8 da Revista
spninformacaon.® 58 de maio de 2013.
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critérios pedagogicos e administrativos que ndo obtiveram aceitacdo junto do Poder Central, uma
vez que a decisao final do ME foi de discordancia com todas as posicoes, incluindo a
recomendacao do CME e a deliberacdo da Camara Municipal, ficando demonstrado que o Poder
Local e as suas estruturas nao exercem influéncia perante as instancias decisoras centrais.
Confirma-se, assim, a Sub-hipotese 4 (H4), por referir que as recomendacoes do CME, no
ambito da reorganizacao da rede escolar, nao influenciam as decisoes do Poder Central.

Temos a nocao de que um regime democratico deve conceber como estratégia politico-
administrativa a descentralizacdo de poderes que propiciem o surgimento do conceito de Loca/
fundado num modelo de participacdo que possibilite um maior envolvimento dos cidaddo nas
decisdes que impliguem a construcao do seu préprio futuro.

A postura de comando e controlo do Estado condiciona determinantemente a légica do
movimento de descentralizacdo, autonomia e territorializacéo, fazendo com que estes conceitos
se mantenham confinados ao ambito dos conceitos teoricos. A légica da prescricao Unica para a
diversidade dos contextos, propria dos modelos de organizacao burocraticos, ignora as
especificidades de cada territério, ndo contribuindo para as solucdes, mas sim agudizando o0s
problemas. A descentralizacdo de competéncias para as autarquias, na area da Educacao, ndo
sendo expectavel que ocorra por outro modelo que ndo o da contratualizacdo, passara por uma
redefinicdo da qualidade destas responsabilidades, acompanhada da transferéncia do
equivalente financeiro necessario a sua operacionalizacdo. O CME é o resultado de uma tipologia
de iniciativas legislativas que pretendem demonstrar abertura politica a descentralizacdo que,
fatalmente, se descobre serem somente uma pretensdo. Apds uma dezena de anos da criacao
juridico-formal dos CME, a analise desta estrutura administrativa local apresenta-o como um
instrumento  burocratico, limitado, ambiguo na sua natureza e tipologia,
consulta(?)/coordenacao(?) e considerado ao servico da municipalizacdo da educacao, pelo
numero excessivo de representantes da autarquia. E necessario que este 6rgdo tenha condicoes
efetivas para fazer a articulacdo entre os agentes relevantes do sistema educativo, que seja
considerado um /drum de construcao, negociacdo e concertacdo entre os agentes educativos e
sociais, contribuindo para a transformacdo de uma série de alteracdes que deverdo passar pela
alteracao da sua natureza consultiva para deliberativa, pela definicdo de um novo modelo de
eleicao/indicacdo dos seus elementos, pela criacao de uma metodologia que promova o
contacto prévio dos representantes com os grupos/instituicoes representadas, bem como pela

inclusao de outros elementos na sua constituicdo, integrando representantes dos diretores dos
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Agrupamentos/Escolas e de individualidades da comunidade civil com relevo nas areas da
educacao e social. Estas poderao ser linhas de orientacéo para a refundacédo dos CME.

A intervencao das autarquias na Educacado vem alargando a sua abrangéncia em varias
areas, que nao as técnicas e operacionais, através da promocao das AECs e das atividades de
ocupacao de tempos livres, da implementacdo de projetos no ambito da alimentacdo escolar,
assumindo responsabilidades em servicos e projetos municipais ligados e assumindo a
articulacdo da pratica de desporto e atividade fisica desportiva com as escolas. Esta intervencao
gradual vem tornando o Municipio num ator educativo que tera que ser visto como relevante e
fundamental. Apesar de nao deterem as competéncias formais na definicdo da politica educativa
local, facto que condiciona a qualidade das decisdes que possam tomar, as Autarquias, através
da criacdo de servicos e do desenvolvimento de projetos, vao consolidando as suas
competéncias e assumindo areas nao reguladas, exercendo sobre estas uma regulacao informal
que podera levar ao desenvolvimento de acdes conjuntas com as escolas e outros parceiros
educativos e sociais locais. Este contexto de transformacao, induzido por processos de
microrregulacdo, podera ser capitalizado em beneficio de uma territorializacdo da educacao,
concebendo o sistema educativo num contexto local, promovendo a inclusdo, o combate ao

insucesso e abandono escolar e promovendo uma educacao de qualidade.
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2. Normativos

Alvara de 28 de junho, de 1759. Medida politica que surge em consequéncia da expulsdo da
Companhia de Jesus e como resposta a necessidade de organizar o ensino em Portugal.
Pela primeira vez na histéria do ensino, é criada uma figura subordinada ao poder
central, o Diretor-Geral dos Estudos que tinha como principal incumbéncia vigiar o
cumprimento da execucdo das determinacdes exaradas em forma de lei.

Lei de 28 de agosto, de 1767. Determina a saida dos Jesuitas do pais.

Alvara de 4 de junho, de 1771. Atribui a Real Mesa Censoria competéncias na administracdo
dos estudos das Escolas Menores, a direcdo do Real Colégio dos Nobres e outros
colégios vocacionados para os estudos dos mais novos, bem como a elaboracao das
listas dos professores e definicdo das localidades onde iriam ser colocados.

Alvara de 3 de agosto de 1772. Cria o subsidio literdrio para financiamento da remuneracéo dos
professores.

Decreto de 07 de setembro, de 1835. Atribui competéncias aos municipios, determinando que o
“estabelecimento, manutencao e conservacdo de todas as mais Escolas do Reino fica
desde ja a cargo das respectivas Municipalidades, ou Juntas de Parochia a que
pertencerem, que poderdo conservar ou despedir os actuaes Professores, e nomear

outros de novo, segundo as provas que tiverem da sua idoneidade.”
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Decreto n® 9:223 de 29 de marco, de 1911. Destinado ao ambito da administracao escolar,
incumbe as camaras municipais de “organizar o cadastro das escolas publicas e
particulares, assim como o dos professores primarios do concelho; elaborar o orcamento
da instrucao primaria do concelho; organizar os processos para a criacdo, transferéncia,
conversao ou supressao de escolas; nomear, transferir e demitir (...) todo o pessoal
docente (...); pagar aos professores o seu vencimento; promover a instalacdo e
organizacao das escolas do concelho.”

Lei de 29 de marco, de 1913. Descentraliza o ensino para as Camaras Municipais.

Decreto de 10 de maio, de 1919. Determina a gestao do ensino primario pelas Juntas Escolares
que representavam estruturas formadas por representantes das Camaras e dos
professores do ensino primario.

Decreto de 12 de maio, de 1922. Dissolve as Juntas Escolares.

Decreto-Lei de 31 de dezembro, de 1956. Faz referéncia a realidade portuguesa relativamente a
progressao do nivel de frequéncia das criancas no periodo compreendido entre 1911 e
1956, com idades entre os 7 e 0s 12 anos de idade.

Decreto-Lei de 28 de maio, de 1960. Torna a obrigatoriedade escolar por um periodo de quatro
anos.

Decreto-Lei de 9 de junho, de 1964. Aumenta a escolaridade obrigatéria de quatro para seis
anos, passando o ensino primario a constituir-se por dois ciclos, o elementar integrando
0s quatro primeiros anos e o complementar por mais dois anos.

Lei n.°5/73, de 25 de julho. Apresenta o que Veiga Simao tinha preconizado para a educacao,
através de dois projetos de reforma apresentados em 1971, tendo sido designados por
Projeto do Sistema Escolare Linhas Gerais da Reforma do Ensino Superior.

Decreto-Lei n° 221/74, de 27 de maio. Normativo que viria a legitimar as comissoes diretivas ou
de gestao, criadas em resultado de decisbes tomadas em assembleias de escola ou em
outro tipo de reunides plenarias tendo-lhe sido confiada, por este normativo, a direcédo
dos estabelecimentos e, considerando-as dérgaos eleitos democraticamente, foram-lhes
atribuidas as incumbéncias dos anteriores orgaos.

Decreto-Lei n° 203/74, de 15 de maio. Diploma apresentado como meio de implementacao de
principios basicos que conduzirdo a resolucao da “grande crise nacional”, que apresenta
no seu articulado o que o governo preconizava para a “politica educativa, cultural e de

investigacao”, tendo como ministro da Educacao e Cultura Avelino Pacheco Gongcalves,
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Decreto-Lei n° 735-A/74, de 21 de dezembro. Generaliza um modelo de gestdo para todas as
escolas preparatorias e secundarias.

Decreto-Lei n° 769-A/76, de 23 de outubro. Funda o periodo da normalizacao dos regimes de
administracado e gestao das escolas publicas.

Decreto-Lei n° 77/84, de 8 de marco. Lei das Financas Locais

Lei n.° 46/86, de 14 de outubro. Lei de Bases do Sistema Educativo

Decreto-Lei 43/89, de 3 de fevereiro. Regula o regime juridico da autonomia das escolas do 2° e
3°ciclos do ensino basico e do ensino secundario. Destaca, no seu articulado, o Projeto
Educativo de escola, referindo que a “a autonomia da escola caracteriza-se pela
elaboracdo de um Projecto Educativo préprio, constituido e executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacao dos varios intervenientes na vida
escolar (...) no uso da sua autonomia a escola deve elaborar um projecto educativo em
beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no processo
educativo (...) O Projecto Educativo traduz-se na formulacdo de prioridades de
desenvolvimento pedagogico, em Planos de Actividades e na elaboracdo de
Regulamentos Internos.”

Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de maio. Determina o Regime de Direcado, Administracdo e Gestdo
das Escolas do 2° e 3° Ciclos e do Ensino Secundario, considerando os principios de
participacdo e democraticidade, que estiveram na base da gestdo democratica dos
estabelecimentos dos ensino basico e secundario.

Despacho n° 128/ME/96. Estipula que o quadro juridico da direcao administracdo e gestao,
sustentado nos Decretos-Lei n® 769-A/76, de 23 de outubro e n® 172/91, de 10 de
maio, ¢ a referéncia enquanto nao for publicado novo diploma.

Despacho Normativo n.° 27/97. Apresenta as linhas de suporte da agregacao e articulacédo de
escolas do mesmo nivel ou de diferentes niveis de ensino.

Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de maio. Determina o Regime de Direcdo, Administracdo e
Gestdo das Escolas do 2° e 3° Ciclos e do Ensino Secundario, apresentando como
referencial interno da autonomia das escolas o Projeto Educativo, o Regulamento Interno
e o Plano Anual de Atividades que considera instrumentos do processo de autonomia
das escolas.

Lei 159/99, de 14 de setembro. Estabelece o quadro de transferéncias de atribuicdes e

competéncias do Estado para as autarquias locais, atribuindo competéncias
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educacionais aos érgdos municipais, entre a quais a criacdo dos Conselhos Locais de
Educacao.

169/99, de 18 de setembro. Fixa um conjunto de competéncias das autarquias em matéria de
educacao.

Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de janeiro. Determina um quadro de transferéncias de atribuicoes
e competéncias, na area da educacao e do ensino nao superior, da administracdo
central para as autarquias locais. Cria os Conselhos Municipais de Educacao, definindo
as suas competéncias, composicdo e funcionamento e tem, ainda, por objeto a Carta
Educativa, regulando o seu processo de elaboracao e aprovacao.

Lei n.° 41/2003, de 22 de agosto. A primeira alteracdo ao Decreto-Lei n° 7/2003 que
determina a integracdo no CME de um presidente da junta de freguesia em
representacdo das freguesias do concelho, estabelecendo, também, que os
representantes do pessoal docente do educacao pré-escolar; do ensino basico e do
secundario publicos sao eleitos pelos docentes do respetivo grau de ensino.

Despacho 13313/2003, de 8 de junho. Concretiza o processo de agrupamento de escolas.

Decreto-Lei n° 144/2008, de 28 de julho. Regula os Contrato de Transferéncia de Competéncias
do Ministério da Educacao para os Municipios.

Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de abril. Determina o Regime de Autonomia, Administracédo e
Gestao dos Estabelecimentos Publicos da Educacéo Pré-escolar e dos Ensinos Basico e
Secundario.

Decreto-Lei 139/2012, de 5 de julho. Determina a organizacdo e gestdo dos curriculos dos
ensinos basicos e secundarios.

Recomendacdo n.° 6/2012, do Conselho Nacional de Educacdo. Recomenda a revisdo da
constituicao dos conselhos municipais de educacdao propondo a integracao na sua
composicao dos diretores das escolas/agrupamentos do municipio.”

Despacho n.°4463/2012. Determina a agregacado de agrupamentos de escolas e escolas ndo
agrupadas.

Despacho n.°5634-F/2012. Define os critérios em que se baseia a constituicao dos
agrupamentos de escolas.

Despacho normativo n.° 13-A/2012. Estabelece, de acordo com o legislador, os mecanismos de
exercicio da autonomia pedagdgica e organizativa da escola. O termo autonomia é

referido 20 vezes no normativo constituido por quatro paginas.
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Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto. Define o Ensino Secundario como o nivel de ensino

obrigatorio, com 0 aumento da escolaridade de 9 para 12 anos.

3. Portais Eletronicos

Assembleia da Republica. A Constituicao de 1820. [Consult.2011-11-23]. Disponivel na www:
<URL http://www.parlamento.pt/Parlamento/Paginas/aspx

Assembleia da Republica Portuguesa. [Consult.2011-10-12]. Disponivel na www: <URL
http://www.parlamento.pt

Associacdo Empresarial - AlMinho. [Consult.2013-03-05]. Disponivel na www: <URL
http://www.aiminho.pt

Associacao Nacional de Municipios - ANMP. [Consult.2012-01-02]. Disponivel na www: <URL
http://www.anmp.pt

Direcao-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia — DGEEC. [Consult.2013-01-11].Disponivel
na www: <URL http:// www.dgeec.mec.pt

Instituto Nacional de Estatistica — INE. [Consult.2013-01-11]. Disponivel na www: <URL
http://www.ine.pt

Ministério da Educacao e Ciéncia. [Consult.2012-03-23]. Disponivel na www: <URL http://
http://www.portugal.gov.pt

Infopédia [Em linha]. Real Mesa Censoéria. Porto: Porto Editora, 2003-2011. [Consult. 2011-11-
18]. Disponivel na www: <URL: http://www.infopedia.pt

Rede Cidades  Saudaveis. [Consult.2012-09-16].  Disponivel na  www: <URL
http://www.redecidadessaudaveis.com

Ministério da Educacdo e Ciéncia. [Consult.2012-08-10]. http://www.portugal.gov.pt/pt/os-
ministerios/ ministerio-da-educacao-e-ciencia.aspx
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DOCUMENTOS CONSTANTES NO CD ANEXO A DISSERTAGAO

APENDICES

APENDICE | - Registo da observacdo ndo-participante na 1 reunido do CME (2011/12).
APENDICE Il - Registo da observacdo nao-participante na 22 reunido do CME (2011/12).
APENDICE Ill - Registo da observacdo ndo-participante na 32 reunido do CME (2011/12).
APENDICE IV - Registo da observacdo ndo-participante na 42 reunido do CME (2011/12).
APENDICE V - Transcricdo da Entrevista com a Vereadora da Educacéo.

APENDICE VI - Transcricdo da Entrevista com representante dos professores do Ensino Basico.
APENDICE VII - Transcricdo da Entrevista com Diretor de Agrupamento de Escolas.
APENDICE VIII - Transcricdo da Entrevista com representante do IEFP.

APENDICE IX - Transcricdo da Entrevista com representante do Ministério da Educacéo.
APENDICE X - Atas das reunides do CME em que se efetuaram a observacées.

APENDICE XI - Atas de reunides do CME de “Torre da Roqueta”.

ANEXOS - Registos digitalizados do fundo documental do CME
(RD1) — Documento fundador do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD2) — Trabalhos de implementacdo do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD3) - Propostas para a constituicdo do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD4) — Sugestdes para funcionamento do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD5) - Convite aos docentes para constituicdo do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD6) — Propostas de atribuicdes ao CME de “Torre da Roqueta”.
(RD7) — Proposta para a presidéncia do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD8) — Parecer sobre o Projeto Base do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD9) - Projeto Base do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD10) - Indicacao dos representantes do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD11) - Ata da eleicdo do presidente do CME de “Torre da Roqueta”.
(RD12) - Recomendacado do CME a DREN.
(RD13) - Parecer da autarquia relativamente a presidéncia do CME.
(RD14) - Protocolo de colaboracao entre 0 ME e a ANMP, no ambito do Decreto-

Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio.
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