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resumo

Discurso Politico-Normativo, Projetos de Intervengao, Praticas Discursivas do
Diretor.

A presente dissertagdo procura problematizar a influéncia do discurso politico -
normativo nas construgbes discursivas dos diretores de agrupamentos de
escolas. Assumimos o Projeto de Intervengdo, instrumento de gestado
elaborado pelos candidatos ao cargo de diretor dos agrupamentos de escolas,
como o objeto central de analise do discurso. O normativo que assinala a
rutura com a gestdo democratica - DL 75/2008, de 22 de abril — constituiu,
também, um elemento central de analise. O estudo é de natureza exploratéria
e tem como objetivo principal: compreender se o discurso presente nos
Projetos de Intervengcdo se aproxima da “gramatica gestionaria” ou se se
aproxima da “gramatica democratica”. Privilegiamos a analise de conteudo
como técnica de analise de dados, a partir de categorias definidas, a priori,
tendo como referéncia estudos realizados sobre esta tematica. Concluimos
que a maioria dos Projetos de Intervengédo dos diretores seguem de perto o
discurso politico-normativo que consideramos, junto dos autores referenciados
no quadro tedrico, gerencialista.
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abstract

Political — Normative Discourse, Intervention Projects, Discursive Practices of
the Director.

This dissertation seeks to problematize the impact of political-normative
discourse on the discursive constructions of school grouping directors. We
assume the Intervention Project, a management instrument elaborated by the
candidates for the position of director of school groups, as the central object of
discourse analysis. The regulation that marks the break with democratic
management - DL 75/2008 of April 22 - was also a central element of analysis.
The study is exploratory and has as main objective: to understand whether the
discourse present in the Intervention Projects approaches "management
grammar" or approaches "democratic grammar”. We privilege content analysis
as a data analysis technique, based on categories defined a priori, with studies
conducted on this theme as reference. We conclude that most of the Directors'
Intervention Projects closely follow the nature of the political-normative
discourse that we consider, among the authors referenced in the theoretical,
managerial framework.
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Introduciao

O trabalho que apresentamos pretende problematizar a influéncia do discurso
politico-normativo nas construgdes discursivas dos atores, neste caso concreto dos
Diretores dos Agrupamentos de Escolas. A analise dos normativos enquadradores da
administracdo e gestdo das escolas basicas e secundarias tem vindo a assumir especial
relevancia nos processos de analise do discurso politico. Estudos anteriores revelam que
os normativos legais, no campo especifico da Administragdo Educacional, mostram que
as competéncias formais atribuidas ao diretor o direcionam numa perspetiva gestionaria,
em detrimento de logicas de agdo democratica. Neste sentido, autores como Torres e
Palhares (2009), Barroso (2011), Lima (2011) e Castro (2016), entre outros, consideram
que ha alteracdes discursivas assinalaveis que fazem direcionar a natureza do discurso
da gramdtica democratica para uma gramatica considerada, pelos autores, gestionaria.
O nosso trabalho ¢ organizado em varios pontos que permitirdo a autora explorar
questdes politico-normativas e tedricas consideradas nucleares e, posteriormente,

desenvolver o estudo empirico.

No primeiro ponto, enquadramento historico e politico-normativo dos processos
administrativos e de gestdo das escolas, busca-se compreender como os processos de
administracdo e gestdo das escolas basicas e secundérias, em Portugal, evoluiram e,
ainda, apresentar e discutir o quadro politico e legislativo que enquadra a administragao
educacional e, especificamente, a acdo do diretor de escola/agrupamento de escolas.

No ponto subsequente, o discurso normativo-politico € os processos de regulacao,
exploramos os processos de regulacdo e a sua relagdo com o discurso politico. O ponto
trés ¢ dedicado a reconfiguragao da gestao do sistema educacional onde nos debrugamos
sobre algumas questdes relacionadas com as alteragdes significativas que ocorreram no
campo da gestdo educacional. No ponto quatro, o impacto das regulagdes nas praticas
discursivas, tecemos algumas reflexdes, tendo em conta diversos autores, sobre a
ligacdo entre os modos de regulacao, pela via do discurso, e as praticas discursivas dos
atores. No ponto cinco, o diretor e a gestdo, exploramos os modelos de gestdo e a sua

relacdo com as competéncias de gestdo preconizadas nos normativos legais.



J& no ponto seis, a afirmagdo da perspetiva gestionaria em detrimento da
perspetiva democratica, procuramos, junto de autores que tém vindo a estudar a
problematica, mostrar as alteragdes sofridas em matéria discursiva na produgdo
legislativa, referente a gestdo das escolas, com tendéncia para a visdo gerencialista, em
detrimento da perspetiva democratica. No ponto sete, uma rutura com o modelo
dominante: Escola da Ponte e a Escola do Vale, apresentamos dois estudos em duas
realidades organizacionais que rompem, de certa forma, com o modelo dominante no
mesmo quadro legal de gestao.

No ponto oito, o Diretor e a lideranga escolar, exploramos aspetos teoricos
relacionados com a lideranca relacionando-os com as demandas expressas nos
normativos legais vigentes. No ponto nove, a metodologia do estudo,
apresentamos o percurso metodologico realizado e suas limitacdes e
constrangimentos e, no ponto dez, analise dos discursos dos Diretores de
agrupamentos de escolas, apresentamos os dados resultantes do estudo empirico,

discussao e interpretagao. Por fim, tecemos as consideragdes finais.
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1. Enquadramento histérico e politico-normativo dos processos administrativos e
de gestao das escolas

A Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
publicada em 1986 e, ainda, em vigor, expressa, no seu artigo 46.° que “devem
assegurar o pleno respeito pelas regras de democraticidade e de participagdo que visem
a consecucao de objetivos pedagodgicos e educativos, nomeadamente no dominio da
formacao social e civica” (LBSE, Artigo 46.°).

Enfatiza, ainda, que o sistema educativo deve ser dotado de estruturas
administrativas a nivel nacional, regional e local, que assegurem a sua interligacdo com
a comunidade mediante adequados graus de participagdo dos professores, dos alunos,
das familias, das autarquias, de entidades representativas das ‘“actividades sociais,
econdmicas e culturais e ainda de institui¢des de caracter cientifico” (n.° 2). Ainda neste
mesmo artigo 46.° n. 3, propde-se “para os efeitos do numero anterior adoptadas
organicas e formas de descentralizacao e de desconcentracao dos servigcos, cabendo ao
Estado, através do ministério responsavel pela coordenag¢dao da politica educativa,
garantir a necessdria eficacia e unidade de acao”. (LBSE, Artigo 46.°, n°3).

Através da LBSE se afirma, no plano politico-normativo, o discurso de natureza
democratica. A LBSE vem assegurar, mesmo que apenas no discurso, o reforco da
democracia e participagdo coletiva nos processos de gestdo educacional. “(...) através
da distribui¢do de competéncias pelos niveis de administracao central, regional e local
na propria escola, com o pleno respeito pela democraticidade e participacdo que visem a
consecu¢dao de objetos pedagdgicos e educativos no dominio da formagdo social e
civica. (LBSE, Artigo 46.°, n°3).

A participagdo ¢ assumida, neste normativo, como importante € os processos de
descentralizagdo comecam a assumir, também, alguma relevancia. Contudo, alguns
autores e, nomeadamente, Lima (1998) entende que se “assume um significado
relativamente preciso no quadro da democracia como participagdo, onde ¢ associado a
decisdo, ao governo, a partilhar o poder”. (Lima, 1998, p.134). O autor d4 a entender
que apesar do discurso dominante da democracia e da autonomia, existem dialéticas
distintas, assinalando certa controvérsia. O autor entende que, por vezes, 0s normativos
favorecem os processos de descentralizagdo do poder central para escola e, em outro
momento, o discurso ¢ ambiguo e a acdo legislativa impede, de certa forma, que esses

processos ocorram efetivamente.
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E para além disso, “participar envolve riscos e mais esforcos”, onde muitos
participantes na administracdo escolar podem mesmo ndo estar interessados em
participar, colaborando para as tomadas de decisdes da hierarquia”. (Lima, 1998,
p-131). O autor faz salientar a distancia entre o plano para a ac¢do (discurso politico-
normativo) e a agdo propriamente dita.

Formosinho ¢ Machado (2000), citados por Souza, Castro & Rothes (2013),
fazem mencgdo sobre o que se reserva na LBSE e retratam a questdo da participagdo e

descentralizagdo:

(...) a publicagdo da LBSE, pode ser tomada como marco significativo, em termos
legislativos, para o desenvolvimento das ideias de participacdo ¢ descentralizagdo, na
medida em que recusa o modelo burocratico e centralizado de administragdo na sua
forma concentrada. (Formosinho ¢ Machado, 2000 citado por Souza, Castro, &
Rothes 2013, p.14).

Destacamos, agora, o Decreto-Lei de n.° 115-A/98, de 4 de maio de 1998, que
aprova o regime de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educagao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario. O Decreto-Lei n°. 115-A/98,
configura o regime de autonomia das escolas e a descentralizacdo como aspetos
fundamentais. Recordamos as palavras de Machado (1982) que s3o anteriores a

publicacao da LBSE e do DL e que referia que:

Para que haja descentralizacdo importa que a coletividade territorial
apareca como portadora de uma vontade ¢ o poder de decisdo proprios
(...). Muito menos bastara que a coletividade territorial intervenha como
simples auxiliar da administracdo do Estado na implementagdo dos planos
e programas de accdo deste. (Machado,1982 citado por Souza, Castro &
Rothes, p.28)1

Para além de descentralizacdo e autonomia, os termos como a democratizagio,
igualdade de oportunidade, politicas educativas com responsabilidades partilhadas e
integragdo comunitaria surgem reforcados no discurso politico-normativo.

Da mesma forma, no art. 3° (capitulo I, LBSE), também se reconhece a autonomia
na administragdo educativa para tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagdgico,
administrativo, financeiro e organizacional. Entendia-se que escola através do seu
Projeto Educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados

e, ainda, através do seu Regulamento Interno e Plano anual de atividades poderia

promover a autonomia.
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A consolidacdo da vida democratica passa pela valorizagdo dos diversos
intervenientes no processo educativo como ¢ o caso dos professores, pais, estudantes,
pessoal ndao docente e representante do poder local, favorecendo, desta forma,
decisivamente, a dimensao local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades. Fala-se, portanto, em um quadro organizativo que melhor responda
as necessidades da sociedade da aprendizagem e do conhecimento e da consolidagdo da
vida social (DL n. °115-A/98). O referido normativo também assinala, de algum modo,
a necessidade de uma politica coerente e eficaz de gestdo da rede educativa, na logica de
ordenamento do territorio, e alinhada com os processos de descentralizacdo e de
desenvolvimento local. O que diz respeito a administracdo e gestdo das escolas ¢
assegurado por drgaos proprios, que se orientam segundo os principios, referidos no art.
7.°. Sendo oOrgdos da administracdo e gestdo das escolas: “a assembleia, o conselho
executivo ou diretor; o conselho pedagogico e conselho administrativo” (DL n°® 115-
A/98, Cap. 1, art® 7, n.2).

Relativamente a assembleia da escola ¢ referido que a

A assembleia ¢ o orgdo responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da
actividade da escola, com respeito pelos principios consagrados na Constitui¢ao da
Republica ¢ na Lei de Bases do Sistema Educativo. 2 — A assembleia ¢ o o6rgdo de
participagdo e representacdo da comunidade educativa, devendo estar
salvaguardada na sua composicdo a participacdo de representantes dos docentes,
dos pais e encarregados de educacdo, dos alunos, do pessoal ndo docente ¢ da
autarquia local. 3 — Por opg¢do da escola, a inserir no respectivo regulamento
interno, a assembleia pode ainda integrar representantes das actividades de caracter
cultural, artistico, cientifico, ambiental e economico da respectiva area, com relevo
para o projecto educativo da escola (DL 115-A/98, Cap. 11, art°8).

Fica assim percetivel a dimensao da participagao da comunidade no 6rgdo de gestdo. Ja

no que diz respeito aos 6rgaos de direcdo, podemos ver no art® 15 que a

A direcgdo executiva é assegurada por um conselho executivo ou por um director,
que ¢ o 6rgdo de administragdo e gestdo da escola nas areas pedagdgica, cultural,
administrativa e financeira. 2 — A opg¢do por qualquer das formas referidas no
nimero anterior compete a propria escola, nos termos do respectivo regulamento
interno. (DL 115-A/98, Cap. II, art°15).

Salienta-se que cabe a escola decidir a natureza do 6rgdo, ou seja, colegial ou

unipessoal.
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No art.® 16, podemos ver a composi¢ao do 6rgao de direcdo. Assim:

(...) O conselho executivo € constituido por um presidente e dois vice-presidentes.
2 — No caso de a escola ter optado por um director, este ¢ apoiado no exercicio
das suas fun¢des por dois adjuntos. 3 — Nas escolas em que funciona a educacéo
pré- -escolar ou o 1.0 ciclo conjuntamente com outros ciclos do ensino basico, um
dos membros do conselho executivo, o director ou um dos seus adjuntos deve ser
educador de infancia ou professor do 1° ciclo (DL 115-A/98, Cap. II, art°15).

Salienta-se que neste normativo ¢ dada importancia a representatividade no 6rgdo de
direcdo a membros (docentes) de diferentes ciclos de escolaridade. J4 no que diz
respeito ao recrutamento e que € expresso no art’ n°19 do DL 115-A/98, podemos ver
que se trata de uma eleicdo. Assim fica percecionada a natureza democratica do

processo no discurso politico-normativo:

Os membros do conselho executivo ou o director sdo eleitos em assembleia
eleitoral, a constituir para o efeito, integrada pela totalidade do pessoal docente ¢
ndo docente em exercicio efectivo de fungdes na escola, por representantes dos
alunos no ensino secundario, bem como por representantes dos pais e encarregados
de educagdo” (DL 115-A/98, Cap.II, art® 19).

Nas tultimas décadas, em Portugal, vem ocorrendo, 0 mesmo que acontece em outros
paises da Europa, a reconfiguracdo do governo das escolas, numa légica que, alguns
autores da arca da administragdo educacional, identificam como reveladoras da
afirmacdo crescente do controlo, da racionalizacio e da centralizacdo da acdo
administrativa e de gestao educacional.

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril (posteriormente, alterado pelo Decreto-Lei n.°
224/2009, de 11 de setembro e pelo Decreto-Lei n. 137/2012, de 2 de junho) veio
provocar uma rutura com algumas medidas legislativas anteriores. Com efeito,
“transitou-se de forma generalizada, e sem sobressaltos assinalaveis, da colegialidade
para unipessoalidade da gestdo escolar” (Lima, Sa & Torres, 2020, p.7). Importa
assinalar que o referido normativo rompe com o modelo de gestdo democratica
preconizado desde o 25 de abril de 1974.

Antes de nos debrucarmos sobre o Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril, importa

registar e assinalar algumas alteragdes ao nivel de gestao educacional.
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Souza, Castro & Rothes (2013) retratam que, na década de 1990, se intensificou a
desconcentracdo dos servicos da educacdo com transferéncia de competéncias da
administragdo central para as estruturas de gestdo intermédias: as Direcdes Regionais de
Educacio (DRE) e os Centros de Areas Educativas (CAE). J4 em 26 de abril de 1993, o
Decreto-Lei n° 141 determina que as DREs se constituissem servigos regionais do
Ministério da Educagdo (ME), “dotados de autonomia administrativa, que viessem
assegurar a orientacdo, coordenagdo e apoio as escolas de ensino ndo superior ao nivel
regional”. (Souza, Castro & Rothes, 2013, p.14).

A transferéncia de competéncias da administragdo central para as estruturas intermédias
marcava assim um processo de alteragdo na gestdo educacional.

Pinhal & Dinis (2002) afirmam que:

(...) assim, em termos esquematicos podiamos identificar diferentes niveis de
gestdo da educacdo em Portugal: ao nivel central, os servigos do ME (servigos da
administracdo central); ao nivel regional, as DREs; e, na instincia local, os
agrupamentos de escolas, embora na fase de formacgdo destes ultimos aqueles
outros niveis ndo tenham se mostrado facilitadores do processo de descentralizacdo
da educagdo. (Pinhal & Dinis, 2002 citado por Souza, Castro & Rothes, 2013 p.14)

Nesse contexto, Souza, Castro, Rothes (2013) reafirmam que “a administragao central
as utilizou para retomar o controlo sobre o sistema educativo, mais uma vez revelando a

faceta de um Estado centralizador, controlador e burocratico”. (p.15).

Seguindo os autores citados anteriormente, constatamos que em 15 de janeiro de 2003,
com o Decreto-Lei n® 7, foram reativados, apenas no plano legal, os Conselhos
Municipais de Educacdo (CMEs). A publicacdo do normativo foi resultado de um
processo anterior de criagdo de um 6rgao consultivo ao nivel Municipal - o Conselho
Local de Educagao (CLE). Os autores acrescentam que, em 2004, foi celebrado um
Protocolo entre o Ministério da Educagdo (ME) e a Associagdo Nacional dos
Municipios Portugueses (ANMP), esperando muitos que se avangasse na execu¢do da
territorializagdo das politicas educativas, onde teria um papel importante o CME. Este
orgdo teria como objetivo promover a coordenagdo da politica educativa, a nivel
municipal. No referido normativo, no seu preambulo, podemos perceber que ¢ assumida
uma nova visdo em que se destaca a aproximacdo entre o sistema educativo e os

cidaddos.
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Na senda dos autores que temos vindo a seguir, podemos perceber que, no plano da

acdo, este orgao:

(...) apresenta pouco poder de coordenagdo das politicas locais e que continuam a
ter um papel direcionado para legitimagdo de decisdes ou acdes ja tomadas, ou em
curso, sendo a sua agdo predominantemente consultiva. (Souza, Castro & Rothes,
2013, p.15).

Passados dez anos da publicagdao do 115-A/98 ¢ publicado, a 22 de abril de 2008, o DL
75/2008 como ja referido e que, segundo varios autores como por exemplo Torres &
Palhares (2009) e Carvalho (2020), parece facilitar a promoc¢ao de certas regulacdes de
controlo, marcadas pela centralizagdo, travar a autonomia das escolas e promover a
gestdo unipessoal para conferir maior “eficacia, através de liderangas eficazes”, dirigida
por um director, por um ‘“rosto”, cujo perfil exige competéncias para executar as
medidas de politicas educativas.

Segundo as autoras Martins ¢ Macedo (2020):

A centralidade remetida ao diretor, responsavel por cada escola ou agrupamento,
pode ser um fator de erosdo da gestdo democratica e, consequentemente, de
fragmentacdo das praticas de colegialidade dos profissionais que, de forma
crescente, se vao tornando mais formais e uniformes. (p.220)

Voltando um pouco atrés, recordamos a rutura. No ano de 2008, o programa do XVII
Governo Constitucional identificou a necessidade de revisdo do regime juridico da
autonomia, administracdo e gestdo das escolas no sentido do refor¢o da participacdo das
familias e comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e no
favorecimento da constitui¢do de liderancas fortes. Foi entdo emanado, pelo poder
central, o Decreto-lei n.° 75, de 22 de abril de 2008, normativo que aprova o regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario e que passou a vigorar. Carvalho (2020) leva-
nos a compreender que o normativo em analise entra em rutura com o DL n°® 115-A/98,
normativo que aprovava, anteriormente, o regime de autonomia, administra¢ao e gestao
dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e

secundario, bem como dos respetivos agrupamentos.
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Assim a autora ressalta que:

(...) ao apresentar uma nova perspetiva de gestdo assente na figura do diretor, 6rgdo
unipessoal, a quem poderdo ser assacadas as responsabilidade pela prestacdo do
servigo publico de educagdo e pela gestdo dos recursos publicos postos a sua
disposi¢do e, igualmente, condigdo necessaria para que se afirmem boas liderangas
e liderancas eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro
responsavel, dotado de autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo
da escola e executar localmente as medidas de politicas educativas. (Carvalho
2020, p.246)

Podemos ver, no DL n° 75/2008, de 22 de abril, logo no preambulo, o refor¢o da ideia
de “liderancas fortes™:

com este decreto-lei, procura-se reforgar as liderangas das escolas, o que constitui
reconhecidamente uma das mais necessarias medidas de reorganizacdo do regime
de administragdo escolar. Sob o regime até agora em vigor, emergiram boas
liderancas e até liderancas fortes e existem até alguns casos assinalaveis de
dinamismo e continuidade. Contudo, esse enquadramento legal em nada favorecia
a emergéncia e muito menos a disseminacdo desses casos. Impunha-se, por isso,
criar condi¢Ges para que se afirmem boas liderangas e liderancas eficazes, para que
em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade
necessaria para desenvolver o projecto educativo da escola e executar localmente
as politicas educativas. (DL 75/2008)

A justificagdo da alteragdo do enquadramento legal coloca, notoriamente, a téonica no
reforco das liderancgas eficazes e a centralidade de uma lideranga unipessoal, uma
decisdo que ¢ tomada de forma verticalista e que rompe com a autonomia que a escola
tinha de decidir o 6rgdo e a sua natureza. Consideramos, por isso, existir um retrocesso
em matéria de autonomia o que acaba por ser incongruente com o discurso veiculado
neste normativo e que diz respeito a promocdo da autonomia das organizagdes
educativas.

Por sua vez, o conselho geral, que substitui a assembleia de escola, ¢ definido no
normativo como

“o0 orgdo de direccdo estratégica responsavel pela definicdo das linhas orientadoras
da actividade da escola, assegurando a participaco e representagdo da comunidade
educativa, nos termos ¢ para os efeitos do n.° 4 do artigo 48.° da Lei de Bases do
Sistema Educativo.” ¢ ¢ ainda mencionado a sua ligagdo ao municipio quando se
refere que “a articulagdo com o municipio faz-se ainda através das camaras
municipais no respeito pelas competéncias dos conselhos municipais de educagao,
estabelecidos pelo Decreto -Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro”. (DL n°75/2008,
Secgdo [, art® 11).
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A sua composic¢ao ¢ referida no art® n® 14 e 15. Assim, podemos ler:

1 — Os representantes dos alunos, do pessoal docente ¢ do pessoal ndo docente no
conselho geral sdo eleitos separadamente pelos respectivos corpos. 2 — Os
representantes dos pais e encarregados de educacao sdo eleitos em assembleia geral
de pais ¢ encarregados de educagdo do agrupamento de escolas ou escola ndo
agrupada, sob proposta das respectivas organizagdes representativas, e, na falta das
mesmas, nos termos a definir no regulamento interno. 3 — Os representantes do
municipio sdo designados pela cdmara municipal, podendo esta delegar tal
competéncia nas juntas de freguesia. 4 — Os representantes da comunidade local,
quando se trate de individualidades ou representantes de actividades de caracter
econdémico, social, cultural e cientifico, sdo cooptados pelos demais membros nos
termos do regulamento interno. 5 — Os representantes da comunidade local,
quando se trate de representantes de instituicdes ou organizagdes sdo indicados
pelas mesmas nos termos do regulamento interno” (DL n°® 75/2008, seccao I, art°
14)

Percebemos que os membros que integram o conselho geral poderdo ser eleitos ou
cooptados. Entre as fungdes atribuidas a este 6rgdo e que se distancia da antiga
assembleia de escola ¢ a capacidade de eleger e destituir o diretor, que lhe tem de
prestar contas. Segundo Almeida (2011), esta situagdo podera condicionar o discurso e a
acdo do diretor, pois poderd sofrer pressdo exercida pelo conselho geral “podendo
fomentar um sentimento de ilegitimidade e fragilidade de poder” (Almeida, 2011, citado
por Carvalho, 2020, p. 246)

Percebe-se, que o DL n°® 75/2008 procura reforcar as liderancas das escolas, o que
constitui reconhecidamente, no discurso politico-normativo, uma das mais necessarias
medidas de reorganiza¢do do regime de administragdo escolar. Impunha-se, por isso,
criar condi¢cdes para que se afirmassem as boas e eficazes liderangas, como ja
mencionado acima, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel,
dotado da autoridade necessdria para desenvolver o projeto educativo da escola e
executar localmente as medidas de politica educativa. Para Carvalho (2020):

(...) a analise deste normativo ndo pode ser realizada a margem, porque so assim se
compreende, da preocupagdo com a eficiéncia e eficacia, conceitos caros a0 mundo
empresarial que procuram pelo méaximo de produtividade e rentabilidade.
Apreciagdo que, também, parece aplicar-se a escola, o que faz supor que “a
administracdo da escola ndo ¢ diferente da administragdo de outras organizagoes e
por isso os modelos de gestdo empresarial, a eficiéncia, a formacdo técnica dos

gestores, entre outras sdo tematicas insubstituiveis” (p. 247).
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O DL menciona ainda o refor¢o da autonomia das escolas. A necessidade de
reforcar a autonomia das escolas ¢ uma questdo que tem sido reclamada por todos os
sectores de opinido.

E Carvalho (2020) entende que:

(...) o reforgo da autonomia para as escolas tem que implicar diminuigdo de
competéncias do Estado, sem que isso significa a sua desresponsabilizagdo, antes
deve ser entendida como uma forma de melhor administrar, tendo em conta os
interesses, expectativas locais e recursos existentes, estando os 6rgdos da escola
preparados para tal. (p. 251).

A esta retérica, porém, ndao tém correspondido propostas substantivas,
nomeadamente no que se refere a identificagdo das competéncias da administragio
educativa que devem ser transferidas para as escolas. Essa autonomia exprime-se, em
primeiro lugar, na questdo de auto-organizacdo da escola. Neste dominio, o presente
decreto-lei estabelece um enquadramento legal minimo pois determina-se apenas a
criacdo de algumas estruturas de coordenacdo de 1.° nivel (departamentos curriculares)
com assento no conselho pedagodgico e de acompanhamento dos alunos (conselhos e
diretores de turma).

Em resumo, o DL 75/2008, juridicamente, reforca a gestao unipessoal.

Segundo Lima, Sa & Torres (2020):

(...) num contexto em que a centralidade politica, juridica e organizacional
atribuida a um 6rgdo unipessoal-Diretor-em substitui¢do de um orgao colegial, nao
tera sido capaz de deslegitimar substancialmente o novo modelo de organizagdo e
gestdo em termos da sua democraticidade (p. 8).

Por outro lado, identificamos outra incongruéncia. Decorre da percecao de
que existe uma defesa da autonomia dos diretores de escolas, porém, essa mesma se
contradiz quando relata que o “6rgao de direcao das escolas” (conselho geral) ¢ que
passa a ser responsavel pela aprovacao das principais regras de funcionamento da escola
(Dec. Lei 75/2008, art®.12). Alguns autores tém, ainda, vindo a colocar que, no ambito
da autonomia escolar, ha uma perda significativa.

Lima, Sa & Silva (2020) nos alertam que: “Somente em 1998, através do
Decreto-Lei n° 115-A/98, o legislador abriu a possibilidade de as escolas poderem optar
pela figura do diretor ou do conselho executivo, ndo tendo o primeiro vingado em termo

de escolha, como ¢ sabido" (p.19).
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Percebe-se que o sistema do Governo ainda vem fechando as possibilidades
de descentralizar o poder. O Decreto-Lei n® 75/2008 representou a introducao
generalizada e obrigatoria do cargo do Diretor, assim como o discurso da autonomia da
administracdo escolar, com varias contrariedades. Recordamos Barroso (2004) que
entendia que “A dissonancia cognitiva existente entre os discursos, as normas € a
realidade agravou o carater hibrido do sistema e tornou a realidade mais complexa e
ambigua” (Barroso, 2004, p.67).

Para o aprofundamento da tematica exploramos discussdes acerca do tema
elucidado com varios autores que nos ajudam a compreender a problematica. Sao
exemplo Lima (1998), Torres & Palhares (2009), Barroso (2011), Castro (2016), Lima
(2018), Carvalho (2020) e Lima, Sa & Torres (2020) que tém observado que o DL
75/2008 entra em conflito com outros documentos politicos-legais € mesmo ao nivel
interno do documento percebemos varias incongruéncias, nomeadamente as questdes da
promocao da autonomia das escolas, como atrds mencionado.

Segundo o Decreto-Lei n°® 75/2008:

Ao diretor ¢ confiada a gestdo administrativa, financeira e pedagdgica, assumindo,
para o efeito, a presidéncia do conselho pedagoégico. Exercendo também
competéncias no dominio da gestdo pedagodgica, sem as quais estaria sempre
diminuido nas suas fungdes, entende-se que o diretor deve ser recrutado de entre
docentes do ensino publico ou particular e cooperativo qualificados para o
exercicio das fungdes, seja pela formagdo ou pela experiéncia na administragdo e
gestdo escolar. No sentido de reforgar a lideranga da escola e de conferir maior
eficacia, mas também mais responsabilidade ao diretor, é-lhe conferido o poder de
designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de
coordenagdo e supervisdo pedagogica. (DL n°.75/ 2008)

Foi construido um o6rgao de direcdao estratégica (conselho geral), e “orgdo de
administracdo e gestdo" (diretor), simplesmente, “Dire¢do enquanto orgido colegial
maximo e o Diretor enquanto 6rgdo unipessoal que presta conta a primeira” (Lima, Sa
& Torres 2020, p.13). Os autores, também mencionam que: “(...) sai, paradoxalmente,
enfraquecida logo no interior dos discursos juridicos, formais e regulamentares” (p. 13).
E ainda, neste sentido, os autores relatam que:

(...) o legislador, mesmo apenas no contexto do Decreto-Lei n.° 75/2008 produz
diversas ambiguidades de tipo quase primordial. A primeira das quais reside no
preambulo, na referéncia aos anteriores Conselhos Executivos como “Orgio de
diregdo das escolas". Em contraste no diploma de 2008, o "6rgdo colegial de
dire¢ao” (Conselho Geral) passarda a ser o responsavel pela aprovagdo das
principais regras de funcionamento da escola/agrupamento. (Lima, Sa & Torres
2020, p.13)

20



A nossa reflexdo, a partir de textos de varios autores, leva a perceber que o
legislador produz um discurso ambiguo. Embora no discurso politico-normativo aparega
o reforco da participagdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino e se assuma a abertura das escolas ao exterior e a sua
integragdao nas comunidades locais, a gestdo democratica ndo parece concretizar-se.

Relembramos Barroso (2004) quando, a respeito da constru¢cdo da autonomia,

refere:

(...) a autonomia, enquanto expressao da unidade social que ¢é escola, ndo pré-existe

a acgdo dos individuos. Isto significa que a “autonomia da escola” é um conceito
construido social e politicamente, pela interacdo dos diferentes atores
organizacionais, numa determinada escola. (Barroso, 2004, p.71)

Para tanto, torna-se necessario assegurar nao apenas os direitos de participagao
dos agentes do processo educativo, designadamente do pessoal docente, mas, também, a
efetiva capacidade de intervencdo de todos os que mantém um interesse legitimo na
atividade e na vida de cada escola. E este processo estd condicionado na génese de
formagao dos agrupamentos de escolas e na constitui¢do dos 6rgdos de gestdo das
referidas unidades organizacionais.

Tendo em conta o percurso historico, sabemos que os governos e a administragao
tiveram, de uma forma geral, um papel central na decisdo e criacdo de escolas e da sua
localizacdo, ndo tendo sempre em conta as necessidades e interesses das autoridades
locais. Entretanto, o poder central foi decisivo no processo de expansao da rede escolar
publica, em Portugal. Foi através da Constituigdo da Republica Portuguesa que
consagrou no seu Artigo 75°, o conceito de “rede de estabelecimento publico de
ensino”, atribuindo ao Estado a responsabilidade pela sua criacio e manutencdo. A
LBSE, prevé no seu Artigo 40° varios tipos de estabelecimento de educacdo e ensinos,
incluindo agrupamentos, ou como “grupos de estabelecimento” com dire¢do Unica e
assegurada por orgdos proprios, como prevé no Artigo 45°. da LBSE. E bom darmos
atencao, também, aos trabalhos desenvolvidos no ambito da Comissao de Reforma do
Sistema Educativo (1986-1988), principalmente daqueles que incidiram sobre a
organizacdo ¢ a gestdo das escolas, onde foi apresentado um conjunto de propostas
relativas a diregdo e gestdo. Desde esse momento que muitos autores ja propunham
outros modelos de direcdo conforme as variadas tipologias de escolas e 6rgdos de gestdo

da educacao ao nivel local como o “Conselho Local do Ensino Basico”, ou mesmo um
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“Conselho Local de Educagao” e que pareciam favorecer processos de descentralizacao
e de desenvolvimento de autonomia em rela¢do a administracao central.

Entretanto, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, também refor¢ou, no plano
do discurso, no seu art.® 8, a autonomia que os agrupamentos de escolas deveriam ter,
principalmente na pessoa do diretor, na tomada de decisoes:

(...) autonomia ¢ a faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola
ndo agrupadas pela lei e pela administragdo educativa de tomar decisdes nos
dominios da organizagdo pedagdgica, da organizacdo curricular, da gestdo dos
recursos humanos, da accdo social escolar e da gestdo estratégica, patrimonial,
administrativa e financeira, no quadro das fung¢des, competéncias e recursos que
lhe estdo atribuidos. (DL 75/2008, art.® 8)

Assim, os agrupamentos de escolas, em Portugal, t€ém a sua gestdo enquadrada
pelo Decreto-Lei n°® 75/2008 de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n° 137/2012 de 2
de julho. Os orgidos de administracdo e gestdo dos agrupamentos de escolas sdo
formados por: o conselho geral, o diretor, o conselho pedagogico e o conselho
administrativo.

Podemos ver as competéncias do conselho geral, no art.” 11:

a) Eleger o respectivo presidente, de entre os seus membros, a excep¢do dos
representantes dos alunos; b) Eleger o director, nos termos dos artigos 21.° a 23.°
do presente decreto -lei; ¢) Aprovar o projecto educativo e acompanhar e avaliar a
sua execucdo; d) Aprovar o regulamento interno do agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada; e) Aprovar os planos anual e plurianual de actividades; f)
Apreciar os relatdrios periodicos e aprovar o relatorio final de execugdo do plano
anual de actividades; g) Aprovar as propostas de contratos de autonomia; h) Definir
as linhas orientadoras para a elaboragdo do or¢amento; i) Definir as linhas
orientadoras do planeamento ¢ execucdo, pelo director, das actividades no dominio
da acg¢do social escolar; j) Aprovar o relatério de contas de geréncia; 1) Apreciar os
resultados do processo de auto- -avaliagdo; m) Pronunciar -se sobre os critérios de
organizacdo dos horarios; n) Acompanhar a ac¢do dos demais orgdos de
administracdo e gestdo; o) Promover o relacionamento com a comunidade
educativa p) Definir os critérios para a participacdo da escola em actividades
pedagogicas, cientificas, culturais e desportivas” (DL 75/2008, Secgéo I, art° 11)

Percebe-se, a partir das competéncias elencadas para o conselho geral, que este o6rgdo

emana poder e influéncia na/para a agao do diretor.

22



Sendo assim, esse discurso politico emergente pode levar a que o diretor escolar tenda a
realizar uma proposta de acdo contraria a agdes efetivamente democraticas, uma vez que
a legislacdo ndo permite um processo livre de atuagdo do diretor, mas antes fortemente
regulado quer pela via da legislagcdo, quer pela agdo do conselho geral. Segundo Lima,

Sa e Torres (2020):

A associagdo imediata entre diregdo estratégica ¢ Conselho Geral ocorre cinco
vezes, mas o protagonismo vai para a gestdo com mais de seis dezenas de
referéncias, em contraste, democracia, democraticidade, democratico sio
vocabulos quase ausentes e o conceito de “Gestdo democratica”, de raiz
constitucional, ndo surge uma Uunica vez, tal como colegialidade. Apenas
“Colegial” ¢ mencionado duas vezes, uma a propodsito do Conselho Geral (cuja
natureza colegial é constitucionalmente obrigatoria) e a outra ja pela negativa
esclarecendo que o diretor ndo ¢ um orgao colegial. Mas ndo sendo um 6rgao
colegial, nem de direcdo estratégica, como pode associar-se o cargo de diretor, as
fungdes de diregdo? (p.14)

O diretor de agrupamento exerce fungdo comissionada segundo o artigo 26° do

Decreto Lei 75/2008 que retrata:

Diretor exerce as suas fungdes em regime de comissdo de servigo e dedicagdo
exclusiva, estando dispensado da prestacdo de servigo letivo sem prejuizo de, por
sua iniciativa, o poder prestar na disciplina para a qual possua qualificacdo

profissional (DL N° 75/2008, art® 26)

O diretor desenvolve um procedimento concursal, apresentando, no ato de sua
candidatura, o seu curriculum vitae € um projeto de intervengdo. Neste processo €,
ainda, sujeito a uma entrevista. Sendo eleito, o mandato do diretor ¢ de quatro anos e,
apos esse periodo, o conselho geral delibera sobre a reconducao do diretor ou a abertura
do procedimento concursal, tendo em vista a realizacdo de nova eleicao.

O processo de seleg@o do diretor ¢ fortemente controlado pelo conselho geral, bem
como a decisdo da sua reconducdo apds o mandato de quatro anos. Depois de tomar
posse, o diretor terd que designar o subdiretor e os seus adjuntos no prazo maximo de 30

dias. Fica claro o processo verticalista e hierarquico.
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2. O discurso normativo-politico e os processos de regulacao

O Ministério de Educacao), “(...) age como se o diretor fosse o rosto do poder
central junto de cada escola/agrupamento” (Lima, S& & Silva, 2020 p. 28),
dificultando a execugdo das medidas de politica educativa democraticas. Percebe-se
que o Estado mantém e até refor¢a o modelo de um governo burocratico, controlador e
regulador.

Entretanto, o que vem sendo observado, ¢ que o Estado assegura pelo
centralismo e pela hierarquizacdo dos processos de decisdo e de execucdo, a
obediéncia a normas gerais. Sendo direcionado a um certo abandono de modelos
colegiais e democraticos e a adaptagdo de wum referencial unipessoal e
profissionalizado, o Estado passou a “gerir e legitimar’ determinadas agdes de
natureza gestionaria, no espago nacional, a fim de atender de certa forma a “exigéncia
do capitalismo global”. (Fontoura, 2008, p.20).

Desde 2000, que as estratégias politicas que tém sido tomadas, no plano
educativo, mostram que hd um alinhamento com as politicas educacionais europeias
no sentido da constru¢do de um espaco com elevado nivel cientifico e pedagogico. Ver
por exemplo o Quadro de Referéncia Estratégico Nacional-QREN (2007) em que
podemos perceber essa aposta claramente:

“(...) fazer cumprir os objetivos tragados a nivel socioecondmico (...) ao servi¢o
da construgdo de um territério que aposta de forma competitiva no conhecimento
como garante de desenvolvimento econdémico e que aparece expresso de forma
mais ou menos explicita em todos documentos produzidos pelas entidades
supranacionais" (Fonseca 2019, p.71).

Segundo Fonseca (2019) ainda em 2000, surge um “Relatorio sobre e para
a Europa referente a qualidade da educacao e que teve influéncia na construgao
de agéncias reguladoras de avaliagdo que acabariam por induzir e, também,
controlar as politicas nacionais” (p.71).

Seixas (2001), entende que a “ideologia tecnocratica constitui a base das
ideologias modernas da maioria dos paises desenvolvidos, acentuando a
importancia da educagdo para a competitividade econdomica nacional num
mercado cada vez mais global” (Seixas, 2001, p.72). Portanto, a educacdo, em
Portugal, tem vindo a sofrer regulagdes supranacionais. A esfera econdmica tem
assumido grande centralidade no ambito da agdo educacional e em processo

acelerado.
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Segundo Fonseca, essas regulagdes/pressdes, vém ocorrendo especialmente de:
“Institui¢des transnacionais financeiras como Banco Mundial, o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE), entre outras.” (Fonseca, 2019, p.70)

Os Estados tém compactuado com as medidas preconizadas a escala global, ao
ponto de alterar seu papel, enquadrando-se nos moldes impostos por entidades
supranacionais, abrindo espaco para os ideais liberais e para as leis de mercado,
“Influenciando a reconfiguracdo do proprio papel do Estado na Unido Europeia”
(Fonseca, 2019 p.70)

Seguindo a autora, percebemos, na linha de influéncia do filésofo Foucault que
as concessoes do poder se trabalham pela via do discurso. Ainda, o filésofo esclarece
“como o0s sujeitos atuam sobre os outros, manipulando a sua a¢do e pensamento”
(Foucault 1979, citado por Fonseca, 2019 p.73). Segundo Foucault, (1996), a “(...)
sociedade acaba por se disciplinar ou se orientar através de construcdes discursivas
que se promovem tendo em conta determinados ideias que se pretendem disseminar"
(Foucault, 1996, citado por Fonseca, 2019, p.13). O filésofo confirma ainda que “(...)
os discursos influenciam o comportamento do homem em sociedade ¢ modelam os
seus valores e sua atuacao”. (Foucault,1996, citado por Fonseca, 2019, p.13).
Seguindo a autora que invoca Foucault para a compreensdo do fendmeno, sabemos
que as instituicdes de educagdo sdo espagos propicios a modelagdo de comportamento

[3

humano e Fonseca (2019) entende que “veiculam os valores e ideias das classes
dominantes, funcionando, institucionalmente, como veiculo da '"verdade" e
distribuindo o saber e o poder estrategicamente. Nesse sentido, a autora retrata ainda,
que “(...) podemos considerar que as institui¢des educativas sdo espagos que exercem
sobre os individuos poderes e regulacdes moldando os sujeitos ao modelo instituido
pela classe que domina, ideologicamente, a sociedade” (Fonseca, 2019, p.73).

Muitas vezes o controlo exercido pelo discurso acontece de forma indireta, num
determinado sentido, através da manutengao ¢ refor¢o do discurso.

Para Fonseca (2019):

No campo educativo, podemos percecionar que o discurso, produzido pelas varias
instancias supranacionais e difundido através de varios canais de comunicagdo e
controlados por dispositivos de monitorizacdo/regulacdo, se assume como um
poder estratégico. Conferindo a ideia de que certas produgdes discursivas em torno
de recomendagdes ou indica¢des produzidas pelas agéncias supranacionais ndo sdo
obrigatorias, mas sim de adesdo livre, os sujeitos acabam por aderir "livremente" a
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esses mesmos discursos, reproduzindo-nos e conferindo-lhe a continuagao do seu
poder (p.75)

A autora referida convoca também Ball (1998) para explorar a sua ideia sobre as
influéncias nos processos de construcdo discursiva e de fendémenos de regulacdo
associados. Esta questdo ajuda-nos a compreender as influéncias globais e
internacionais ocorridas no processo de formulagdo de politicas nacionais de cada pais.

Por isso, ao seguir a autora, compreendemos, com Ball, que:

(...) a disseminagdo de influéncias internacionais pode ser efetuada e entendida de
duas formas: uma mais direta e que diz respeito a circulagdo de discursos através de
mecanismos e instrumentos de entidades governamentais € mesmo ndo governamentais,
e a outra de forma, mais indireta e que diz respeito ao processo de "empréstimo de
politicas” em que determinados grupos de interesse apresentam as recomendagdes a
seguir como formulas certas para o sucesso das instituicdes educativas. (Ball, 1998,
citado por Fonseca, 2019, p.76)

Barroso (2006) salienta que a “regulacdo transnacional” resulta da existéncia de
estruturas supranacionais (como € o caso, para Portugal, da Unido Europeia) que mesmo
nao assumindo formalmente um poder de decisdo em matéria educativa, controlam e
coordenam, através das regras e dos sistemas de financiamento, a execug¢do das politicas
nesse dominio” (p.45)

Torres & Palhares (2009) ja ha algum tempo alertavam para este fenomeno
quando diziam que existe uma “crescente e redobrada pressdo exercida sobre a escola,
compelindo-a a adotar modelos de administracdo e gestdo tipicamente empresariais”
(Torres & Palhares, 2009, p. 80).

Nesse sentido, e com a ajuda dos varios autores mencionados queremos salientar o
modo como as multiplas regulagdes tém influenciado as politicas educativas e como os
discursos democraticos dominantes no plano normativo-legal tém passado para o

predominio de um discurso gerencialista.

3. Reconfiguracio da gestao do sistema educacional

A reconfiguracdo dos termos (da migracao da esfera democratica para a esfera
gestionaria) e a implementacao de determinadas medidas, sobretudo nestes tltimos anos
em Portugal, tém vindo a contribuir, no entender de vérios autores ja referenciados, para
o afastamento do espirito da LBSE, publicada em 1986 e que foi e ¢ considerado, ainda,
um normativo de grande valor educativo. Nesse contexto, o discurso legal veiculado
pelos normativos legais produzidos na época ¢ gerado no contexto de um Estado que se

pretendia ser democratico.

26



Porém, nas ultimas décadas, o discurso vem sendo reconfigurado, em prol do
sistema capitalista. Barroso (2011) entende que a nova configuracdo da gestdo e o
funcionamento da escola publica foi objeto de uma regulagdo de tipo burocratico-
profissional que assenta numa combinagdo da regulagdo burocratica do Estado e da sua
administracdo, exercida pelas normas, pela regulagdo e pela agdo dos seus agentes
(Barroso 2011, p.12). O autor ressalta, que esta regulacao burocratica-profissional tem
vindo a sobrepor na ultima década um outro tipo de regulacdo, “a regulacdo pos —
burocratica, e que o controlo a priori, pelas normas, ¢ substituido pelo controlo a
posteriori, pelos resultados” (p. 12).

Barroso (2011) ainda nos faz entender e compreender os varios tipos de regulagao
e sua relagdo com a autonomia e que segundo o autor tem assumido, especialmente, trés
logicas:

I. A logica estatal, salienta o autor a um ardiloso processo de re-centralizagdo
administrativa; II. A l6gica de mercado, na qual a autonomia ¢ defendida como
um instrumento para a constru¢do de um mercado educativo, descentralizado,
concorrencial e autobnomo, levando a uma desregulacdo do poder central; III. A
logica sociocomunitaria, em que a autonomia emerge como um processo social
pelo qual os professores, os pais, os alunos e outros cidaddos se mobilizam para,
num quadro das orientacdes gerais de um sistema publico nacional de ensino,
obterem um compromisso ¢ empreenderem uma acc¢ao colectiva — a construgao
de um projecto educativo ¢ a prestagdo de um servigo publico local de educagio.
(Barroso, 2011. p. 45-46).

Entretanto, o Ministério da Educacdo cede as prioridades do mercado e, assim,
muda o discurso normativo a fim de atender a essas necessidades. A visdo mercantil
entrou na esfera da educacao, mas tal como Castro (2016) entende, o Estado continua a
exercer fortes regulacdes muitas vezes ajudando, pela via do discurso, a mdo do
mercado a entrar no campo educacional:

O Estado continua a exercer fortes regulagdes sobre as instancias de administragdo
educacional, escolas e atores, quer de forma direta através das diferentes estruturas

e dispositivos do Ministério de Educagdo, quer através da utilizacdo da legislagdo.

(Castro, 2016, p.186).

Percebe-se a partir de estudos desenvolvidos (Lima, 2011, Castro, 2016) que
termos como a descentralizacdo e a autonomia t€m vindo a ser ressignificados e ligam-
se, hoje, ao conceito da “gestdo centrada na escola”. Na linha de Lima (2011) e Castro
(2016) regista-se que “ndo existe o abandono do discurso da democracia, mas ele ¢
remetido para um segundo plano dando lugar ao protagonismo dos signos da esfera

gestionaria”. Castro (2016, p.187).
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A gestdo centralizada na escola, na pessoa do diretor, caracteriza um poder
gestionario. Lima (1994) também entende que ha mesmo uma rutura com o discurso da
democratizagdo, dizendo-nos que “¢ reconvertido e subordinado a ideologia da
modernizagdo e com ela compatibilizado" (p.124). Lima traz sua reflexdo do quanto a
gestdo democratica das escolas foi sendo institucionalizada, a partir de 1976, e afirma:
“designei por “2* edigdo” da gestdo democratica a acao do governo que “foi também
sendo politicamente adaptada ao retorno do poder ao centro e a correspondente perda de
certas margens da autonomia antes ensaiadas, embora na maioria dos casos nunca
legalmente autorizadas™ (2011, p. 124).

A proposito das regulagdes das escolas e atores lembramos Barroso (2005):

De um modo geral, a regulagdo ¢ vista como uma fungdo essencial para a
manutengdo do equilibrio de qualquer sistema (fisico ou social) e esta associada
aos processos de retroagdo (positiva ou negativa). E ela que permite ao sistema,
através dos seus orgaos reguladores, identificar as perturbagdes, analisar e tratar as
informagdes relativas a um estado de desequilibrio e transmitir um conjunto de
ordem coerente a um ou varios dos seus orgdos executores (p.728).

No que concerne aos regulamentos para o funcionamento da institui¢ao educacao,
o entendimento da reconfigura¢do da administragdo das escolas ndo ¢ recente, haja vista
que Piaget (1977, p. I[-XIII) retrata a distingdo entre dois tipos de regulacdo
complementares muito antes das reformas legislativas que citamos na presente andlise.

(...) as regulacdes conservadoras ¢ as regulagdes transformadoras. No primeiro
caso, “elas tém por Unica fung¢do assegurar a coeréncia, o equilibrio e a reproducdo
idéntica do sistema” (p.9). No segundo caso, elas desempenham uma tripla fungao:
compreender como um sistema da lugar a novas formas de organizagdo; de que
modo um processo de regulagdao da origem ao seu sucessor; que interdependéncia
se estabelece entre diferentes modos de regulagdo. (Piaget, 1977, citado por
Barroso, 2013, p.728)

Entretanto, os agentes externos vém a direcionar a reconfiguracdo do sistema
educativo e remodelam o sistema educacional no ambito do discurso politico, na
tentativa de atender as necessidades desses mesmos agentes. A instituicao escolar passa,

portanto, a fazer parte do contexto e do rol empresarial.

4. O impacto das regulacoes nas praticas discursivas

Com a moderniza¢do do sistema escolar portugués, a partir da década de 80,
varias mudangas foram observadas. Impulsionados pela aprovacdo da LBSE, de 1986, e
também pela criagao posterior da Comissdao de Reforma do Sistema Educativo (1986-

1988); com a integracao do pais na Comunidade Economica Europeia e pela crescente
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influéncia de organizacdes internacionais, com particular destaque para a OCDE!, o
Estado foi-se afirmando um grande regulador da agdo educativa. Conforme afirmam
varios autores: Lima (), Barroso ( 2005, 2011), Castro (2016), Fonseca (2019), a escola
acabou por se revelar mais reprodutora do que emancipadora aumentando a obsessdo
pela eficécia e eficiéncia, numa visao da performance competitiva: “rankings, escolas de
exceléncia, avaliagdo externa, testes estandardizados, padroes, etc” (Lima, 2011, p.54)

Emergia uma outra visao, um sistema educativo voltado para uma administragdao
escolar que embora incapaz de lutar contra a burocratizagdo escolar, se tentava
“modernizar” respondendo aos apelos internacionais.

Tal sistema também veio a mudar, “(...) o padrao de gestdo democratica, que
ainda ¢ o referencial normativo da Constitui¢ado da Republica e da Lei de Bases do
Sistema Educativo” (Lima, 2011 p. 54).

O processo de administracdo e gestdo das escolas passa por “novas” tensodes e se
espelha na producdo. As regulagdes supranacionais intensificam-se pela via de
recomendacdes e diretrizes para a educagdo. Barroso (2006) refere-se que a questdao
da regulacdo, na administragdo educativa, pode ser utilizada “para descrever dois tipos
de fenomenos diferenciados, mas interdependentes: os modos como sdo produzidas e
aplicadas as regras que orientam a acdo dos atores ¢ os modos como esses mesmos
atores se apropriam delas e as transformam” (pp.11-12).

Os modelos padronizados influenciam a educagdo nos diferentes paises da
Europa.

No que concerne a educagdo a mudanga transnacional circunscreve-se a modelos
institucionais padronizados, enquadrados pelas ideologias da sociedade de
informac¢do, do conhecimento ¢ das novas competéncias ¢ regulados por
procedimentos de gestdo administrativa. (Pacheco, 2011, p.16).

E importante destacar que as regulagdes supranacionais que se fazem sentir, no
plano da educagdo, acabam por influenciar os discursos das politicas educativas nos
diferentes paises. Esta ideia tem sido defendida por varios autores que temos vindo a
referenciar. Também, ao nivel organizacional, se percebem mudangas que indiciam que
as logicas racionalizadoras se instalaram no panorama nacional. A gestdo
organizacional “parece orientar-se para o desenvolvimento de redes de escolas que
permitam a controlar, a eficcia e eficiéncia, bem como a rentabilizagdo e otimizacao de
recursos”. (Castro, 2016, p. 186). Geralmente no centro de debates sobre politicas

educativas, Castro (2016), mencionando outros estudos, salienta que “(...) estdo quatro

"' OCDE: Organizacdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico
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valores aceites generalizadamente, embora sejam contraditorios entre si: equidade,
exceléncia, eficiéncia e liberdade.

Estes valores estdo presentes nos normativos legais que t€ém vindo a ser produzidos pelo
poder central”. (p.186). Dessa forma, se torna visivel no discurso politico-normativo a
ambiguidade discursiva e, ainda, segundo Lima (2001) a ressignificacio de alguns
termos. A ‘“‘gramatica gestionaria” entra na escola e ¢ integrada nas produgdes

discursivas dos atores (Fonseca, 2019).

5. O Diretor e a gestao

Como referimos anteriormente, o DL 75/2008 leva a rutura com o modelo de
gestdo democratico, impondo um modelo de gestdo para todas as escolas com a
determinagdo de um oOrgdo unipessoal, ao contrario da fase anterior em que as
escolas/atores poderiam optar entre um 6rgdo colegial ou um 6rgdo unipessoal (Lima,
1998; Barroso, 2011; Torres & Palhares, 2009; Castro, 2016; Lima, S& &Torres, 2020).

Para tanto, cita-se:

Decretada em 2008 pelo XVII Governo Constitucional, formado pelo Partido
Socialista, a medida foi inicialmente recebida com estranheza e com reagdes de
oposicdo por parte de alguns partidos e sindicatos, embora fosse defendida desde a
década de 1990 nos programas eleitorais de partidos de direita e centro direita.
(Lima, S& & Torres, 2020, p.7).

Os processos, segundo os autores referidos, mostram, ainda, que ndo houve
mobilizagdes significativas para conter a criacdo da figura de “professor titular”, da
avaliag¢do dos professores, assim como da criacdo de agrupamentos de escolas. Também
ndo se percebe a assuncao da ideia de justificagdo da alteragdo dada pelo discurso
politico.

Lima, Sa e Torres (2020) afirmam que:

Aquela percecdo dominante, que tende a associar a continuidade de uma pessoa (“a
pessoa € a mesma”, ¢ afirmado em muitos casos) € o seu estilo de exercicio do
poder - com raiz nos anteriores presidentes de Conselhos Diretivos e Conselhos
Executivos - a um modelo de governo e de gestdo dos agrupamentos que o
legislador insiste ser de rutura com aqueles oOrgdos colegiais; substituido por
diretores enfaticamente definidos, em contraste, como oOrgdos unipessoais de
administra¢do e gestdo. Isto é, no minimo, estranho ¢ merecedor de investigagao.
(Lima, S4 & Torres, 2020 p.8).
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Esse processo tornou aparentemente invisiveis as alteracdes politicas e

organizacionais:

(...) governamentalmente, juridica e organizacional atribuida a um oOrgdo
unipessoal - Diretor em substitui¢do de um 6rgéo colegial, ndo sera tido capaz de
deslegitimar substancialmente o novo modelo de organizacdo e gestdo em termos
da sua democraticidade”. (Lima, Sa, Torres, 2020, p.8)

Nos termos do Regime de Autonomia, administracdo e Gestao disposto no artigo
19°, do Decreto-Lei n°75/2008 de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n°137/2012 de
2 de julho, o diretor ¢ coadjuvado, no exercicio das suas fungdes, por um subdiretor e
por adjunto (DL 75/2008, art.19°). E compete ao diretor, submeter a aprovacao do
conselho geral, os documentos de gestdo. No art.® 20 do DL n°75/2008, podemos
verificar as competéncias atribuidas aos diretores, percebendo-se que as suas a¢des sdo,
especialmente, de natureza técnica e operacional e, muitas delas, dependentes da
aprovacao do conselho geral.

1- Compete ao director submeter a aprovacdo do conselho geral o projecto
educativo elaborado pelo conselho pedagogico; 2- Ouvido o conselho pedagogico,
compete também ao director: a) Elaborar ¢ submeter a aprovagdo do conselho
geral: 1) As alteragdes ao regulamento interno; ii) Os planos anual e plurianual de
actividades; iii) O relatorio anual de actividades; iv) As propostas de celebracao de
contratos de autonomia; b) Aprovar o plano de formagdo e de atualiza¢do do
pessoal docente e ndo docente, ouvido também, no ultimo caso, o0 municipio. 3 -
No ato de apresentagdo ao conselho geral, o director faz acompanhar os
documentos referidos na alinea a) do nimero anterior dos pareceres do conselho
pedagodgico; 4 - Sem prejuizo das competéncias que lhe sejam cometidas por lei ou
regulamento interno, no plano da gestdo pedagodgica, cultural, administrativa,
financeira e patrimonial, compete ao director, em especial: a) Definir o regime de
funcionamento do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada; b) Elaborar o
projecto de orgamento, em conformidade com as linhas orientadoras definidas pelo
conselho geral; ¢) Superintender na constituicdo de turmas e na elaboragdo de
horarios; d) Distribuir o servigo docente e ndo docente; e€) Designar os
coordenadores de escola ou estabelecimento de educagdo pré-escolar;ores de
turma; g) Planear e assegurar a execugdo das actividades no dominio da acgado
social escolar, em conformidade com a f) Designar os coordenadores dos
departamentos curriculares e os directs linhas orientadoras definidas pelo conselho
geral; h) Gerir as instalagdes, espagos e equipamentos, bem como os outros
recursos educativos; i) Estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperagdo ou
de associacdo com outras escolas e instituicdes de formagdo, autarquias e
colectividades, em conformidade com os critérios definidos pelo conselho geral
nos termos da alinea p) do n° 1 do artigo 13.° j) Proceder a selecgdo e
recrutamento do pessoal docente, nos termos dos regimes legais aplicaveis; 1)
Dirigir superiormente os servigos administrativos, técnicos e técnico-pedagdgicos;
5 - Compete ainda ao director: a) Representar a escola; ¢) Exercer o poder
hierarquico em relagdo ao pessoal docente e ndo docente; d) Exercer o poder
disciplinar em relagdo aos alunos; ¢) Intervir nos termos da lei no processo de
avaliagdo de desempenho do pessoal docente; f) Proceder a avaliagdo de
desempenho do pessoal ndo docente; 6 - O director exerce ainda as competéncias
que lhe forem delegadas pela administragdo educativa e pela cdmara municipal; 7 -
O director pode delegar e subdelegar no subdirector e nos adjuntos as competéncias
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referidas nos ntimeros anteriores e 8 - Nas suas faltas ¢ impedimentos, o director é
substituido pelo subdirector.” (DL n°75/2008, art°® 20)

Para Lima, Sa e Silva (2020) existem ambiguidades que abrem espacos de tensao

e disputa de poderes:

(...) existem indicios de que o Diretor ocupara uma posicdo de grande
protagonismo no contexto escolar, podendo, eventualmente, vir disputar com o
Conselho Geral fungdes que sdo representadas como de direcdo. Mas para que tal
aconteca € necessario que os atores elaborem racionais explicativos ou
justificativos, produzam associagdes politicas e organizacionais particulares,
procedam a ressemantiza¢do complexas sobre certos conceitos, produzam ou
trabalhem em torno de um conjunto de ambiguidades que € indispensavel analisar.

(p- 9).

E importante perceber, nesse contexto, que o Estado, através da legislacdo, acaba
por favorecer a transferéncia de responsabilidade de promocao, sucesso, eficiéncia,
visao de mercado para os agrupamentos de escolas. Assume-se, ao nivel do discurso
politico-normativo, a centralidade de figuras de lideranga unipessoal para a gestdo das

escolas.

Por sua vez, o racional expresso pelo legislador é bem distinto e ¢ justificado por
um objetivo geral de modernizagdo da administracdo e gestdo escolares, através do
conhecimento da superioridade da lideranga unipessoal sobre lideranga colegial.
(Lima, S& & Torres, 2020, p.9).

O conselho geral funciona como um o6rgdo regulador da ag¢do do diretor e
recordando Lima (1998) lembramos que “as regras formais obrigam a um desempenho
em conformidade, tendo como base predominantes de legitimagdo a normatividade, o
cumprimento da lei e dos regulamentos, possivel de controlo e de fiscalizagao” (p.165).
Os diretores de escola, muito além de todo ajuste ou adaptacdo as demandas externas,
poderiam ser atores com uma agao significativa de resisténcia a politizacdo da escola

publica gerencialista. Para Lima, Sa & Torres (2020):

A colegialidade no exercicio de fun¢des de administragdo e gestdo tera perdido
legitimidade, especialmente legitimidade técnica e processual, mas também em
termos democraticos, sendo agora tendencialmente associada a falta de lideranca
(que por definicdo seria individual), a pouca assertividade e rapidez (ja que a
democracia se baseia no didlogo e na negociacdo, sendo considerada pouco
expedida), e também a falta de responsabilidade, pois num o6rgdo coletivo seria
mais facil alienar, ou pelo menos, diluir deveres. (p. 54)
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Outra questdo ¢ que a racionalidade do discurso politico normativo propde que a
democracia, enquanto possibilidade substantiva no campo de organizagdes, esteja sob
a responsabilidade do poder do diretor. Cabe a ele, a responsabilidade de influenciar os
atores na escola. No que compete a gestdo democratica, o diretor pode, através do seu
Projeto de Intervengdo, propor um novo discurso, sensibilizar e refor¢ar a importancia
da gestdo escolar democratica, para fazer uma escola, na pratica, dentro de uma logica
de democraticidade. Porém, Lima, Sa e Torres (2020) observam, a partir dos seus

estudos, que:

(...) a verdade € que a centralidade do (a) diretor(a) surge reforgcada, nas respostas
fornecidas ao questionario pela relevancia atribuida ao seu projeto de intervencao
(que pode chegar a subordinar o projeto educativo), a equipe escolhida, e as
qualidades de lideranga pessoal. Tudo isso ampliado pela assumida capacidade de
influenciar, e nalguns casos de produzir, a agenda das reunides do Conselho Geral,
de exercer com facilidade o controlo sobre o Conselho Pedagogico, de se assumir
como o interlocutor valido, e geralmente Unico, com os servigos centrais do
Ministério da Educagdo, de saber por estes frequentemente tido como o primeiro
“rosto” que representa o Ministério junto da escola / agrupamento. (p. 54)

Os autores refletem sobre as logicas de agdo e relagdes que se estabelecem entre
os diferentes orgaos: diretor, conselho geral e conselho pedagogico, percecionando-se
que a visdao democratica esta fortemente abalada:

(...) simbolo maior da democracia nas escolas, que seus membros, a0 menos em
parte, ndo teriam preparacgdo para o exercicio das fungdes estratégicas que incubem
ao oOrgdo, que este tenderia a ser memorizado pelo Ministério da Educagdo e
também pela centralidade que a tutela tem atribuido ao Diretor, considerado por
expressiva maioria como o Orgdo que mais contribuird para o exercicio da
autonomia de escolas e agrupamentos (Lima, Sa, Silva, 2020 p.55).

Entretanto, o discurso politico veiculado através dos normativos e,
posteriormente, em alguns casos, pelos instrumentos de gestao ao nivel da escola, acaba

por contribuir para uma certa naturalizacdo da gramatica gestionaria:

O discurso gerencialista vai sendo estendido através dos normativos legais, e a
propagacdo de um discurso com termos “novos” para o campo educativo contribui
para familiarizar os atores com a “nova” gramatica e para a possivel reconstrugdo
dos seus discursos. (Castro, 2016, p.184).

Segundo Lima, S& & Silva (2020) “O foco dos discursos politicos foi deslocado
para a centralidade das liderancas eficazes e eficientes, beneficiando de uma maior
autonomia no exercicio do cargo de diretor, porém limitada a areas predominantemente

operacionais” (p. 55).
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Assim, a figura do diretor passa a ser importante nas decisdes e propostas para os
agrupamentos de escola assegurando, de certa forma, uma ldgica de gestao gestionaria,
em sintonia com as opg¢des e demandas externas que se tém vindo a afirmar no

panorama internacional e mesmo nacional.

6. A afirmacio da perspetiva gestionaria em detrimento da perspetiva
democratica

Observa-se que a partir da revolugdo de abril, de 1974, em Portugal, emergiram
varias discussdes e debates na procura de atender a preocupagdes de natureza social,
igualdade de oportunidades, combate ao insucesso e ao abandono escolares e outras
questdes relacionadas com a justica e equidade.

Como referimos anteriormente, as pressoes externas, especialmente sentidas a
partir da entrada de Portugal para a Comunidade Europeia, trazem novas logicas de
pensamento e acdo. Estes novos referenciais vieram, de certo modo, enfraquecer o
discurso que favorecia o principio da igualdade de oportunidades promovido pela

perspetiva democratica. Segundo Torres & Palhares (2009):

Estimam que essa imagem dominante de cultura na gestdo escolar, remete-nos para
uma visdo mecanicista de escola, herdeira dos modelos racionalistas da
organizacdo. Dentre os diversos patamares da administragio e da organizacdo
escolar, no campo da gestdo, os autores entendem que “(...) como um dos mais
dilematicos e controversos no actual contexto das politicas educativas, justamente
por representar o espaco onde se disputam e entrecruzam, por um lado, os valores
da cidadania e da participagdo democratica e, por outro lado, os valores do
gerencialismo e da eficacia técnica”. (Torres & Palhares, 2009, p.78)

Numa altura em que as politicas neoliberais tendem a instalar-se nas mais diversas
esferas da vida social, inclusive nos direcionamentos da administra¢do escolar, importa
recordar Torres & Palhares (2009) quando explicam que “o papel dos gestores escolares
passa a assumir novos contornos ao servico de diferentes objetivos e valores
educacionais”. (p. 97) e com Lima (1994), salientamos que “nao existe o abandono do
discurso da democracia em Portugal, mas ele ¢ voltado para um segundo plano dando
lugar ao protagonismo da esfera gestiondria” (p.124).

Neste sentido, e com relacdo a gestdo escolar numa perspetiva gestiondria em
detrimento de uma logica de acdo democréatica, ¢ importante invocar algumas reflexdes
de Carvalho (2020) feitas a partir de estudo realizado num determinado agrupamento de

escolas.
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No que diz respeito as agdes do diretor de agrupamento de escolas ou escola nao
agrupada nas areas pedagogicas, cultural, administrativa, financeira e patrimonial,
Carvalho (2020) entende que:

(...) pode configurar um refor¢o da centralizagao ¢ de vincula¢do ao poder politico,
que concentra em si um conjunto de poderes, o de nomear, exonerar, designar,
selecionar, recrutar, avaliar entre outros ¢ os pode exercer, quica, de forma
arbitraria. Emerge, neste ambito, a davida sobre o cargo de diretor, em virtude de
este poder significar tanto modernizagdo administrativa como (re)centralizacao
burocratica. (p. 247)

Carvalho (2020) refere que, hoje, os normativos revelam uma preocupagao com a
"eficiéncia e eficacia", conceitos que sdo cobrados pelo mundo empresarial. A autora
relata que "(...) procuram pelo maximo de produtividade e rentabilidade” (p. 247) e
exigéncias do mercado mundial, que inclusive, j& se aplicam nas escolas.

Essa situacdo colocada pela autora, nos leva a entender, que os diretores ficam
amputados para planear e executar agdes voltadas para praticas democraticas, uma vez
que as exigéncias do Estado, estdo a mercé do mercado transnacional. Porém, Gadotti
(2004), ressalta a importancia da gestdo democratica e nos alerta para um olhar
cuidadoso relativamente a conscientizagdo necessaria dos professores e toda
comunidade a respeito da gestdo e de suas praticas. Segundo o autor porque de nada
adiantaria uma Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico que concede autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira as escolas, se o diretor, professores, alunos, e
demais atores do processo desconhecem o significado politico da autonomia. Neste
sentido o autor esclarece:

O exercicio desta autonomia ndo ¢ dadiva, mas sim uma constru¢do continua,
individual e coletiva. Nestas perspetivas, efetivar uma gestdo democratica escolar
implica na participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar, levando a
constru¢do de espacos dindmicos, marcados pela diversidade e pelos modos de
compreender a escola. (p. 24-29).

Com relagdo a questdo da autonomia e dos poderes da escola, Carvalho (2020)
relata que:

A atual organizacdo da escola publica portuguesa que o D.L n°® 75/2008 veicula,
permite dar conta da politica educativa e estabelecer quadros comparativos entre o
passado e presente, no pressuposto de que esse facto contribui, grandemente, para a
melhor compreensao da atual situacdo, a0 mesmo tempo que facilita uma percegao
mais sustentada do lugar para onde caminha (p. 250).
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E, ainda, segundo Carvalho (2020), os “(...) discursos, a este nivel, ndo deixam
davidas relativamente ao posicionamento que se estabelece entre administracao central
e a escola” (p.251). A autora relata também que considera esse “ministério mais
centralista” e “cada vez mais estdo a reduzir a autonomia nas proprias escolas”
(Carvalho, 2020, p. 251). A tradicdo da centralizacdo que impera até aos nossos dias
continua a condicionar os movimentos autondémicos dos atores nas escolas. A gestdo
democratica escolar propicia um conjunto de acdes que leva os atores a serem mais
sociaveis, participativos e sobretudo criticos. Entende-se que a autonomia ¢ um conceito
plural e, por vezes, tem sido desenvolvido de forma hibrida. Por um lado, o normativo
que enquadra a gestdo das escolas na atualidade ampara a autonomia, mas por outro,
promove uma agao de gestao do diretor de natureza técnica e gestiondria, impondo, de
certa forma, uma hierarquia com centralidade para a figura do diretor na organizagao
escolar (embora regulada pelo conselho geral), a quem todos deverdo prestar contas. Ao
invés de processos colegiais de decisdes, trabalho em rede/estrutura lateral, consensos e
participacdo através de uma gestdo partilhada e colaborativa, impdem-se as logicas

individualistas e competitivas.

A gestdo autonoma torna-se central para fazer uma escola democratica sendo
imperioso a valorizagdo das relagdes humanas. Mas essa ndo parece ser a tendéncia.
Embora registemos no discurso politico-normativo a defesa de autonomia, ela nao ¢
promovida de fato. Pelo contrério, ¢ fortemente condicionada, sendo essa questdo mais
visivel na atualidade. E segundo varios autores, o discurso gerencialista ¢ a formatacao
das logicas gestiondrias também tém contribuido para essa realidade.

Segundo Castro (2016):

Ha, de certa forma, uma “contamina¢do” ou até uma “formatacdo” na produgdo de
discursos. Os atores tendem a construir ou a reconstruir os seus discursos a partir
das pressoes e regulagdes dos discursos produzidos pelo poder central. Relata ainda
que isso parece ser ainda mais marcante quando o ator, em termos individuais, tem
que produzir ou projetar uma imagem para corresponder a algo que vai ser
verificado, e analisado, tendo como referéncia os padrdes ou a linguagem que os
centros de decisdo ou os seus representantes perfilham. (p. 189)

Torres e Palhares (2009) também apontam ainda que os diretores pressionados
politicamente para o alcance de resultados, submetidos a mecanismos de controlo,
encontram-se no centro de uma verdadeira encruzilhada:

“(...) por um lado, cabe-lhes preservar os principios democratizadores inerentes a
sua condicao de gestores democraticamente eleitos; por outro lado, sdo coagidos
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externamente a incorporar um perfil de gestdo progressivamente mais tecnocratico
ao servigo dos valores da competitividade, da performance, dos resultados” (p. 97)

Percebe-se que para realizar uma gestdo democratica escolar € necessario
desconstruir o modelo vigente. Para tanto, ¢ importante analisar o que Lima (2014) traz
quando afirma a questdo da importancia de uma rutura cultural e educativa com as
praticas autoritdrias e heterénomas, num momento repleto de politicas educacionais de
inspiracgao neoliberal.

Parece, pois, ser necessario conscientizar para a cidadania e, consequentemente,
aprofundar a democracia, para uma sociedade mais justa e igualitaria. Sob a visdo de
Freire (2003) passamos a refletir que so se aprende democracia fazendo democracia pela
pratica da participacgdo, pois:

“ninguém vive plenamente a democracia nem tampouco a ajuda a crescer,
primeiro, se ¢ interditado no seu direito de falar, de ter voz, de fazer o seu discurso

critico; segundo, se ndo se engaja, de uma ou de outra forma, na briga em defesa

deste direito, que no fundo, é o direito também a atuar”. (p. 88).

Assim, a participacdo democratica se dd no exercicio comum do discurso

normativo na pratica, juntamente com os pares que exercem a funcao de dire¢ao escolar.

Uma rutura com o modelo dominante: Escola da Ponte e a Escola do Vale

Apesar do enquadramento politico-legal condicionador de praticas de gestdao
autonomica e democratica, registamos que os atores € instituicdes poderdao contrariar a
légica dominante. Neste ponto procurdmos trazer exemplos de escolas que romperam
com o modelo dominante, em Portugal. A partir de visitas que fizemos a Escola da
Ponte e ao conhecimento de um estudo de Torres e Rocha (2020) na Escola do Vale®, e
da andlise de textos analisados, destacamos, aqui, 0 rompimento com o modelo vigente.

Na primeira, Escola da Ponte, o aluno ¢ o centro da organizagdo escolar. Na
segunda escola, Escola do Vale, existe a figura do diretor escolar na administracao,
entretanto, com seu campo de visdo a contemplar um posicionamento que vai de

encontro a principios de légicas democraticas.
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O dia 25 de abril de 1974 permitiu a0 Movimento da Escola Moderna®, a criagio
de condigdes para a sua institucionalizacdo legal, com direito de expressdo e reunido.
Em 1976, ocorreu a formalizagdo que caracteriza a vida associativa do MEM.

O MEM em Portugal surgiu nos anos 60, apoiado nas técnicas de Celestin Freinet
e Vigotsky; e o modelo curricular dele engloba todos os niveis de educacdo. Este
Movimento foi integrado na Federacao Internacional dos Movimentos de Escola
Moderna (FIMEM?*) em 1966, época de crise no movimento francés, por conta de
divergéncias tedricas e metodologicas. Isso resultou numa rutura do grupo da pedagogia
internacional liderada por Fernand Oury. Esse modelo escolar possui como fundamento
as praticas democraticas, restituicdo dos valores e das significagdes sociais,
reconstru¢do cooperada da cultura, real¢a o papel do grupo (Niza, 1996, p. 143). O
modelo do MEM desafia a visdo individualista do desenvolvimento infantil, propondo
uma perspetiva social, em que o desenvolvimento se constroi através de praticas sociais,

dentro de parametros historicos e culturais:

A pratica educacional, nomeadamente a que se refere a educagdo pré-escolar, foi
muito influenciada pela teoria do desenvolvimento de Piaget na qual o nivel de
desenvolvimento da crianca ¢ visto como determinante da sua aprendizagem. As
oportunidades da crian¢a de agir ¢ explorar, num ambiente rico, no sentido de
desenvolver uma compreensdo pessoal do mundo, sdo o foco central dessas
praticas. Os professores tém o papel ndo de ensinar, mas de acompanhar e observar
a atividade das criangas ¢ de monitorizar o seu desenvolvimento. (Folque, 1999. p.
5)

A autora ainda relata que as grandes finalidades a que o modelo escolar do MEM
se propde sao: 1) iniciagdo as praticas democraticas; 2) restituicdo dos valores e das
significacdes sociais; 3) a reconstru¢cdo cooperada da cultura (Niza, 1996, citado por
Folque, 1999, pp. 137-159).

Destaca-se também o papel do grupo como um agente provocador do
desenvolvimento intelectual, moral e civico e proporciona a aprendizagem por meio de
desafios baseados nos problemas dos grupos e da comunidade. A vida do grupo
organiza-se numa experiéncia de democracia direta, na qual a comunicacdo, a
negociagao € a cooperagao sao privilegiadas.

Salienta-se que a organizacdo do trabalho compartilhado com os alunos permite

uma participacdo democratica bem como o desenvolvimento do espirito de cooperagao.

2 Nome ficticio
3 MEM - Movimento da Escola Moderna
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Deste modo, a aprendizagem ¢ impulsionada pelo grupo, sendo o professor

coadjuvante nesse processo. Para Niza (1992), “todos ensinam e todos aprendem”.

O modelo do MEM propde um curriculo baseado nos problemas e motivagdes da
vida real e uma escola profundamente integrada na cultura da sociedade que serve.

O papel da escola devera ser o de proporcionar uma aprendizagem que tenha um
significado social, através de uma troca de conhecimentos numa interacdo constante
com a comunidade. Os processos de ensino e aprendizagem baseiam-se nos métodos
utilizados para a constru¢ao do conhecimento nas areas cientificas ou culturais ao longo
da histéria. Rejeitam-se “truques didaticos e simula¢do” que segundo Sérgio Niza
revelam, por parte da escola, “uma falta de significado social e desrespeito pelos
alunos”. (Niza, 1996, citado por Folque, 1999, p. 7) Também a lideranca ¢ perspetivada
democraticamente. Aprende-se a democracia, vivenciando situacdes democraticas.

Como os normativos legais, enquadradores da administragdo e gestdo escolar,
estabelecem a criacdo de um projeto educativo, de um regulamento interno e de um
plano anual de atividades, a comunidade da Escola Basica da Ponte estruturou e
defendeu os seus documentos, conforme a sua realidade, a sua praxis, os seus principios

e concegdes. O projeto “Fazer a Ponte” orienta-se por dois principios bésicos:

I) O desenvolvimento de uma organizacdo de escola que tem por referéncias uma
politica de direito humanos que garanta as mesmas oportunidades educacionais e
de realizacdo pessoal a todos os cidaddos e a promocdo no diversos contextos em
que decorrem os processos formativos, de uma solidariedade ativa e participativa
responsavel; II) O desenvolvimento da comunidade de contexto através da
libertacdo e criacdo de redes de comunica¢do dentro de relacdes estabelecidas entre
a escola e a comunidade (Pacheco, 2015, p. 124)

José Pacheco descreve a rotina dos alunos na Escola Basica da Ponte salientando
as dinamicas de grupos criados a medida das necessidades de formacao, sempre que
surgem novos projetos. Movimentam-se entre espacgos da escola em fungao das areas de
saber que, em cada momento, exploram. Trabalham com diferentes professores e
desenvolvem o trabalho com base na reflexdo e na capacidade de analise critica
(Pacheco, 2015). Durante o primeiro ano de mestrado foi possivel analisar de perto, em
uma visita a Escola da Ponte, em Vila das Aves, um cenario de organizagdo educativa
que se revelou diferente do modelo dominante, em Portugal. O contexto e gestdo
organizacional sdo pensados tendo em conta a natureza do curriculo e as perspetivas

pedagogico-didaticas defendidas. Neste, por sua vez, o aluno se sente apto a expor os

4 FIMEM - Federagdo Internacional dos Movimentos de Escola Moderna
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conhecimentos adquiridos por meio de habilidades e intervengdes sociais e agdes

democraticas.

A construcao do saber se d4 por meio da participagdo ativa dos alunos em
assembleias, discussdes, debates dos projetos, bem como ainda na busca de resolucao
dos conflitos naturais que emergem em qualquer escola.

A relagdo com a familia e com outros membros da comunidade ¢ reforcada
sempre que estes o requeiram e / ou os professores / tutores o considerem,
especialmente, importante. A escola organiza-se segundo uma logica de equipa e de
projeto, estruturando-se a partir das interagdes entre os seus membros e de uma forte
horizontalidade das relagoes.

Segundo Pacheco (2015) os tutores cumprem um papel fundamental pela
possibilidade que se cria de um efetivo e acompanhamento da trajetdria de cada
estudante. Na Escola da Ponte, os professores fazem um plano de aula quinzenal para
os alunos, caracterizando-se esse plano por ser o instrumento utilizado para gerenciar as
aprendizagens durante a quinzena escolar. Esse plano, concebido e avaliado pelos
alunos nos dias de quarta-feira, sob a orientacdo do professor-tutor, contém os objetivos
selecionados a partir do curriculo, as atividades que serdo realizadas e as tarefas dos
grupos de responsabilidade e as tarefas dos projetos. O autor ainda enfatiza que “a
elaboragdo do plano se torna um elemento fundamental para a organizagao da Escola da
Ponte, pois os alunos chegam pela manha aos espacos de trabalho e ja sabem que
precisam elaborar o seu plano do dia a partir do plano da quinzena, o que permite uma
maior autonomia na gestdo da aprendizagem. No final de cada quinzena, ¢ realizada
uma autoavaliacdo, onde os alunos podem registar os objetivos alcangados, aquilo que
gostaram de fazer ou mesmo aquilo que sentiram dificuldade.

A Escola da Ponte trabalha com a logica da inclusdo social, recebendo muitas
criangas em situagdo de risco pessoal e social, algumas que demonstram necessidade de
cuidados bastante especificos. Algumas, recém-chegadas, trazem certa instabilidade
para o ambiente so6cio emocional da escola.

Neste sentido, Pacheco (2015) fala, também, sobre a necessidade de grande
investimento dos professores / tutores na relacdo com essas criangas, relatando que a
gestdo da dimensdo emocional e a relagdo afetiva sdo importantes para uma maior

integragao, fazendo, pois, notar a importancia do contexto organizacional e da dimensao
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das inter-relagdes pessoais como fatores importantes no desenvolvimento das
criancas/jovens. Segundo Pacheco (2015) a Ponte deixa marcas muito particulares nos
seus alunos. Criangas e adolescentes que, inclusive, questionam algumas posturas
docentes e que reivindicam o direito de falar aquilo que pensam (Pacheco, 2015).

O trabalho realizado com a formagdo pessoal e social, a gestdo democratica do
curriculo, o respeito ao tempo e ao ritmo de cada crianga, os espacos democraticos de
debates e discussdes sdo aspetos que fazem da Escola da Ponte um projeto especial.
Pensar a escola como uma comunidade de aprendizagem, na qual todos tém suas
responsabilidades e precisam participar da vida politica da escola. Um projeto que
promove a autonomia e foge das aulas massificadas onde todos fazem as mesmas
coisas; um projeto onde os professores podem falar o menos possivel, como bem dizia
Freinet (2012), possibilitando que o aluno seja ativo no processo de aprendizagem. Este
modelo de participacdo e gestdo escolar aproximar-se-4 mais de um modelo
efetivamente democratico pois as liderangas nos seus diferentes niveis concorrem para
uma gestao efetivamente democratica, onde todos os atores podem participar.

Ainda no sentido de ilustrar que € possivel romper com as logicas dominantes
centralizadas, invocamos o estudo de Torres ¢ Rocha (2020) desenvolvido numa escola
secundaria, localizada na regido norte de Portugal, escola designada como Escola do
Vale. Neste estudo, privilegiou-se uma andlise contextualizada da acdo do Diretor,
articulando varios planos de andlise, sem dispensar a compreensao da acdo por
referéncia as especificidades do seu contexto de producdo. Segundo as autoras os
principais eixos de andlise que orientaram essa pesquisa foram:

1) o modelo unipessoal de gestdo e seus efeitos no nivel da reconfiguragdo dos
poderes e da erosdo dos processos de democratizacao e das praticas de participagdo
nas escolas; ii) a forma como os atores experienciam as mudangas organizacionais
e como se posicionam em relacdo as logicas competitivas, performativas e
meritocraticas; iii) o perfil politico e pedagogico do Diretor e as relagdes de poder
com a administragdo central, a comunidade ¢ o municipio; iv) as margens de
autonomia da escola. (2020, p.73)

As autoras consideram que, apesar de alguns acontecimentos ocorridos no periodo
de 2007-2008, na escola acima citada, o aumento da populacao estudantil acarretou
superlotagdo do estabelecimento, e por essa razdo precisou de instalacio de anexos
provisorios, além de obrigar a um funcionamento permanente em regime de
desdobramento. Mas nao foi o que impediu o investimento na diversidade da oferta
educativa para os jovens. Segundo as autoras, foram implantados Cursos Cientifico-
Humanistico, Cursos Tecnoldgicos, Cursos Profissionais e Cursos de Educagdo e

Formagao (cf. Projeto Educativo da Escola).
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E foi neste momento, mais conturbado das condi¢des educativas e pedagdgicas,
que a escola se desenvolveu em relagdo a duas prioridades: o aumento e sustentagdo de
percursos de ensino secunddrio e a preparacdo dos jovens para o ensino superior, na
expectativa de atender as especificidades socioculturais e econdémicas da regido. No
quadro de autonomia contratualizada e conciliando as dimensdes democratizadoras ¢ a
orientacdo centrada nos resultados desenvolveu um percurso especifico.

A adesdo da escola ao programa de avaliagdo externa das escolas realizado em
2006 e a assinatura do primeiro contrato de autonomia em 2007/2011 desencadeou uma
linha de orientacdo para melhoria de resultados nos vdarios patamares, desde os
pedagogicos aos organizacionais. Também houve um periodo de expansdo e proje¢do
social na regido, dando respostas mais sustentadas a sua dupla missdo de abertura a
todos (alunos e familia) e de melhoria dos percursos de sucessos académicos.

As investigadoras observaram que a Escola do Vale cumpriu, na generalidade, os
objetivos e as metas previstas, destacando como indicadores de progresso, a obtengao de
resultados superiores as médias nacionais em varios parametros: taxa de abandono e
retencdo, promoc¢do do sucesso escolar, qualidade do uso dos tempos escolares e
qualificacdao dos recursos humanos internos. Relatam, ainda, que a aposta na “qualidade
do sucesso” tem constituido uma prioridade em crescendo, evidenciando-se, também,
neste pardmetro, uma conciliagdo entre os principios democratizadores (inclusdo e
equidade) e as exigéncias modernizadoras (selecdo e competi¢do) (cfr. Torres &Rocha,
2020). As autoras Torres e Rocha (2020) nos atentam, que “Com efeito, os
desempenhos dos alunos apoiados pela agdo social escolar revelam-se similares ou
superiores aos niveis atingidos pelos demais alunos, inclusive no que respeita as taxas
de transi¢ao para o ensino superior. (p.76)

De 2012 a 2015, ocorreu o segundo contrato de autonomia o que permitiu a
continuidade ao projeto estratégico e a perseguicdo dos objetivos gerais e operacionais
desenvolvidos em 2007. Reforcou-se a importincia da escola se afirmar como um
agente de transformacao local, tendo efeitos ao nivel da captagao de alunos e da atracao
das familias, mesmo daquelas que t€ém mais possibilidades socioecondmicas e residem
em outras areas de influéncias pedagogicas e que poderiam matricular seus filhos em

escolas proximas, socialmente mais prestigiadas.
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O precursor de toda historia narrada acima sobre a Escola do Vale, foi o diretor.
Apesar do enquadramento politico e de um determinado discurso  gestionario
dominante, consegue valorizar a perspetiva democratica, respondendo a desafios sociais
de inclusao:

E quando comecamos a perceber que havia novas condigdes, que havia novas
dinamicas com que nds identificamos e que nos reviamos nelas e que viamos nelas
a possibilidade de dar respostas novas ¢ de resolver problemas antigos, ai sim, ¢
portanto ha ai uma intencionalidade e uma agenda politica, enfim daquilo que na
nossa perspetiva deve ser a intervengdo politica das escolas. Ficamos esse ano a
ver, a acompanhar a evolugdo das coisas e, ai sim, dissemos ‘isto assim vamos 14', a
gente identifica-se com isto e isto converge com aquilo que nés achamos que deve
ser o trabalho e a resposta de uma escola e a intervengdo social da escola. (Torres
& Rocha, 2020, p. 79)

O diretor foi eleito em 2009. Organizou a sua equipa e desenvolveu as estratégias
de atuagdo politica e pedagdgica em cooperagdo com a equipa permitindo construir as
redes de apoio e suporte a gestdo. Conforme as autoras, a visdao politico-estratégica do
diretor "est4 plasmada no Projeto Educativo e em outros documentos de apoio a gestdo”
(p.81). As autoras ainda relatam que no discurso do diretor, um dos mais importantes
desafios da escola “reside na capacidade de contrariar a previsibilidade dos destinos
sociais dos jovens estudantes que a frequentam, abrindo-lhes uma oportunidade de
prosseguimentos de estudos” (p. 81.

Ainda convém acrescentar que:

A crenga no papel transformador da escola constituiu, de fato, um principio
norteador da atuagdo do diretor, consubstanciado numa politica de promogdo da
igualdade de acesso - e.g. exploracdo do potencial de atragdo que de certa oferta
educativas exerciam sobre publicos mais distantes da cultura escolar - e,
simultaneamente, no investimento em estratégias de incentivo a promocdo do
sucesso, de que sdo exemplos as bolsas de mérito. A forma como o Diretor geriu,
no tempo, esta tensdo entre mais e melhor escola sofreu variagdes de sentidos,
resultando das multiplas pressdes exercidas pela administragdo central e pela

propria comunidade local. (Torres & Rocha, 2020, p. 81)

Torres e Rocha (2020) comentam que o Diretor desenvolve uma agdo que:

(...) assenta na defesa de uma visdo de escola plural, assumido como documento-
vértice de referéncia, o Projeto Educativo, tendo em primeiro lugar, os alunos ¢ os
resultados, confirmando a relevancia de uma educagdo centrada no aluno, e no seu
contexto (escola), nos resultados e na articulagdo com as especificidades da
comunidade local. (Torres & Rocha, 2020, p. 82)

Citam que as palavras mais destacadas no projeto educativo sdo: autonomia
escolar, alunos, escolas, formagao, desenvolvimento, comunidade, melhorias através da

educagao, gestao, resultados, recursos escolares, profissionais, oferta, projetos e familia.
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As autoras relatam que a visdo do diretor se sustenta na ideia de que a principal
vocacgdo da escola reside na sua capacidade de se apropriar das especialidades dos seus
publicos e comunidades envolventes para, a partir delas, se organizarem para uma
transformagao dos destinos escolares e sociais dos alunos. E segundo o testemunho do
Diretor:

“A principal missdo da escola foi sempre a de servir como um agente, como um
apoio, como um ator essencial para possibilitar a alteracdo de percursos de vida e
quebrar estes ciclos de reprodugao social e, portanto, a escola manteve sempre uma
matriz muito focada neste perfil de aluno” (Torres & Rocha, 2020, p. 82).

Por outro lado, as autoras mencionam que “(...) a ideia de que a escola constitui
um espago potenciador de democratizacdo social ¢ assumida como orientacdo
estratégica, materializada em intmera natureza pedagdgica que, nos ultimos anos,
constituem ja uma imagem de marca da institui¢ao e um trago distintivo da sua cultura”
(Torres & Rocha, 2020, p.83).

Salientamos algumas ideias do Diretor da escola e que revelam a atencao a visao
de comunidade:

(...) ndo é por estarem nesta escola que ndao podemos criar as condigdes para outras
possibilidades, para abrir outros destinos, outros horizontes e, portanto, a escola foi
por diversas vias sempre orientadas por esses valores.(...) Nos temos que perceber e
aceitar o contexto como uma realidade, o contexto é uma realidade, mas o contexto
ndo tem que ser uma fatalidade e, portanto, nés ndo podemos ser ingénuos ao ponto
de pensar que o contexto nao determinam muita coisa, mas nds temos que nos
conformar e nos podemos vencer em muitas circunstancias. Essa logica de vencer
cada caso que se ganhe, cada passo que se ultrapasse ¢ uma vitéria e que tem que
ser celebrada, enaltecida, que tem que ser destacada. A escola foi desenvolvendo
um conjunto de coisas que fazem com que nos ultimos anos ela tenha
absolutamente se libertado de qualquer estigma de escola de periferia. (Torres &
Rocha, 2020, p.83).

Para as autoras, o proprio Diretor reforca a importancia da articulagcdo entre
dimensdes socioculturais como fator de inclusdo e, ao mesmo tempo, entende que sdo
instrumentais para favorecer bons resultados. Esta €, para o Diretor, uma estratégia que

democratiza a escola.

Torres e Rocha (2020) também elucidam acerca da matriz da gestdo unipessoal,
na qual podem ocorrer diversas reconfiguragcdes da atuacdo do diretor em fungdo dos
contextos, “apropriacdes, percecdes e acoes de atores organizacionais distintos”. (p.99).

No caso do Diretor da Escola do Vale, Torres € Rocha (2020) concluem que:

(...) trata-se de uma acdo em que o poder menos ¢ o poder mais se interjecionam
conciliando-se com os propositos instrumentais de um sistema educativo de fei¢do
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gestionaria - melhor escola - e com as dimensdes mais democratizadoras que
fundamentam a missdo da escola - mais escola. (p.99).

Ainda acrescentam que:

O diretor da Escola do Vale vé seu poder fortalecido no interior da escola. (...) e
para levar a cabo a missdo da escola - democratizagdo da educacdo - o Director
age, € age nas ¢ entre as margens de um poder menos perante a administragao
educativa (“ndo faga assim”) e nas e entre margens de um poder mais (“assim
vamos 1a”) legitimado pela comunidade educativa”. (p.99)

Portanto, os modelos de gestdo da Escola da Ponte e da Escola do Vale sao

exemplos de situagdes que acabam por romper com o modelo de gestdo dominante.

8. O Diretor e a lideranca escolar

A lideranca tem sido um dos objetos de estudo privilegiado no campo das ciéncias
sociais ¢ humanas, na investigacao e na reflexdo sobre as organizacdes e para as
questdes da sua gestdo. Trata-se, em geral, de uma dimensao que diz respeito a analise
dos comportamentos humanos, mas que esta, necessariamente, relacionada com os
contextos onde emerge. Costa e Castanheira (2015) assumem que “(...) a lideranga nao
constituiu um campo neutro, facilmente manipuldvel por qualquer receitudrio
tecnocratico do tipo take away” (p.15). Ao longo do percurso marcado por reajustes e
exigéncias na administragdo escolar e nos orgaos de gestdo, percebe-se uma valoriza¢do
crescente do papel das liderancas no desenvolvimento da autonomia das escolas, como

elucidam Torres & Palhares (2009):

Percecionada politicamente como uma solugdo dos problemas das indisciplinas, do
abandono e do insucesso, a lideranga emerge paulatinamente como uma variavel de
controlo da exceléncia escolar, aos arrepios de uma cultura de gestdo colegial
historicamente enraizada nas escolas portuguesas. (p.77)

O processo de construgdo da cultura nas organizacdes escolares e as suas
multiplas manifestagdes tém merecido particular aten¢do. Segundo os referidos autores,
as culturas desenvolvem-se e sedimentam-se no tempo, através das distintas
apropriacdes e modelagdes do quotidiano organizacional levadas a cabo pelos atores.
Destas reacdes nascem e instalam-se progressivamente os costumes, os habitos, as
rotinas, os rituais, simbolicamente enraizados e difundidos no todo organizacional

(Torres, 2004).
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O importante aqui ¢ falar se ha ou ndo uma cultura na escola, no sentido de
integrar a comunidade, uma cultura que integra os valores pertencentes a esta
comunidade. Identificar tais manifestagdes culturais ¢ um grande desafio, do mesmo
modo que compreender os diferentes processos na construcdo da gestdo e lideranca,
também o sdo.

Muitos atores ainda entendem que as organizagdes escolares se caracterizam pela
diferenciagdo e fragmentacdo cultural o que pressupde que ndo se ignore a historicidade
dos multiplos processos de gestdo e lideranga. Recorde-se a importancia de que estes
devam estar ancorados significativamente em mecanismos colegiais e participativos, de
constru¢do de consensos ¢ de superagdo de conflitos, estruturantes do processo de
democratizagao da educacgao.

Neste sentido, Lima, Sa e Silva (2020) ressalvam que:

A imputacdo de aspetos considerados positivos ou negativos as liderancas de
escolas e agrupamentos, fazendo coincidir lideranga e diretores, chegando ao ponto
de estabelecer nexos de causalidade entre a pretensa “cultura” de agrupamento, por
exemplo em “mega agrupamentos” sem tempo e sem ‘“cola simbdlica" capazes de
apagar as subculturas de origens, ou entre lideranca e resultados escolares, provém
mais de crengas gestionaria do que de resultados de investigagdo consolidados. E,
no entanto, sob este caldo cultural de tipo lideracionista ¢ empreendedorista que se
podera compreender a ideia de que a gestdo democratica das escolas baseada na
acdo de orgdos colegiais, é, pelo menos parcialmente, considerada incompativel
com a complexidade da gestdo escolar dos nossos dias. (p. 54)

Em prética, os repetidos discursos sobre o refor¢o da autonomia na administragao
dos agrupamentos de escolas, principalmente apds a publicagdo do Decreto-Lei de n°
75/2008, elucida que o discurso acerca da autonomia da escola para uma administragdo
mais democratica e descentralizada estd relacionada com discursos que exigem da
escola acdes ainda voltadas para a centralidade das liderancgas eficazes e excelentes. Tal
situagdo propicia o foco nas praticas do diretor, inclusive, uma escola com o “rosto do
diretor”.

Entretanto, o discurso politico normativo, embasado no Decreto-Lei n.® 75/2008,
esteve a se reinventar e, neste sentido, Torres & Palhares (2009) relatam que “(...) a
agenda politica e governativa portuguesa inscreveu, na atualidade, a lideranga
(unipessoal) enquanto variavel determinante para o funcionamento eficaz dos
estabelecimentos escolares” (Torres & Palhares, 2009, p.78).

A visdo de lideranga eficaz e forte tem repercussdes na dimensdo do ensino e
aprendizagem acentuando a logica de produtividade e, por isso, da valorizagdo da

meritocracia ou, por outras palavras, alunos bons e excelentes para atender a demanda
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da exigéncia do mercado internacional. Referimo-nos ao mundo capitalista e, neste
sentido, a uma maior "eficiéncia" no desempenho ao nivel dos “exames”.
Lima, Sa e Silva (2020) ajudam-nos a compreender essa ideologia de

lideranga em logica gestionaria quando afirmam que:

(...) € possivel identificar como elemento agregador a assuncdo de uma ideologia
de tipo gestionaria, herdeira dos movimentos das escolas eficazes, que coloca a

tonica na relacdo linear entre liderancga, resultados e eficacia organizacional. (p.78).

E, no entanto, nesta forma cultural de tipo de 'liberacionista e de
empreendedorismo" que se compreende ainda a ideia dos autores acima citados de que
“(...) a gestao democratica das escolas, baseada na agdo de 6rgao colegial, ¢, pelo menos
parcialmente, considerada incompativel com a complexidade da gestdo escolar dos
nossos dias”. (Lima, S4 & Silva, 2020, p.54).

Neste contexto, a lideranca colegial, baseada numa l6gica participativa, fica sem
muito sentido pois ndo serve as estatisticas que o mundo contemporaneo vem a exigir,
como por exemplo os resultados comprovaveis e mensurdveis tendo em conta
determinados parametros padronizados e que alimentam os rankings ¢ a competitividade
entre alunos, professores e escolas.

Assim, Torres & Palhares (2009) fazem menc¢do a respeito desses fatos quando
afirmam que a “(...) escola terd falhado na sua missdo de suprimento de mao-de-obra
suficientemente qualificada, adaptavel e flexivel face as necessidades reais do mercado
de trabalho” (p.79).

Portanto, nesta linha de pensamento, os autores acima citados entendem que a

escola responde aos novos desafios da sociedade capitalista pois:

(...) recaem os desafios de preservagdo das estruturas e¢ das relagdes sociais do
mercado capitalista. Sendo necessario uma reorganizacao das instituicdes
educativas, para atender as necessidades de uma sociedade cada vez mais global e
competitiva. (Torres & Palhares, 2009, p.79).

E deste modo a educacdo vem sendo cada vez mais apresentada como uma
mercadoria (produto), dando a entender que se enquadra num sistema de “modelo
empresarial”, no qual os valores eleitos parecem estar alinhados com a competitividade
econdmica. Esse novo rumo de governo educacional leva a uma “marginalizacdo” e
abandono progressivo dos propositos sociais da educacdo. A exigéncia do mercado,
mao de obra qualificada e elevada competitividade favorece a visdo que o Estado

também tem vindo a privilegiar e que visa os bons resultados estatisticos globais.
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Esta perspetiva reforca a logica de agdo do lider escolar na linha tecnicista, e para
tanto, Costa e Castanheira (2015) mencionam em seus artigos, seguindo Bryman (1996)
que a lideranga: “(...) pode ser como processo (ato) de influenciar as atividades de um
grupo organizado nos seus esforcos para atingir determinados objetivos” (Bryman,
1996, citado por Costa e Castanheira, 2015, p. 276).

Neste sentido, os autores remetem-nos para uma ideia de lideranga como agao que
se desenvolve numa légica mecanica e automadtica. Pelos estudos realizados pelos
autores referenciados, podemos inferir que esta ¢ a proposta que transparece no
normativo que enquadra a administracdo e gestdo das escolas. Segundo Costa e
Castanheira (2015) esse sistema ¢, na realidade, “uma visdo hierarquica, unidirecional e
sequencial da lideranga que, de certa maneira, acompanha as varias concegdes € teorias
organizacionais presentes nesta época e que apelidamos de visdo mecanicista da
lideranga”. (p.16).

Explorando a visdo de lideranga tecnicista, recorremos aos autores Costa e
Castanheira (2015) que nos propdem varias abordagens para a compreensao do
fenomeno e que: “(...) vao desde as teorias classicas (de Taylor, Fayol e seguidores)
passando pela teoria das relagdes humanas e teorias comportamentais até as perspetivas
sistematicas e da contingéncia" (2015, p.16).

Com essa perspetiva, percebe-se que, no decorrer das tltimas quatro décadas, a
visao mecanicista da lideranca foi alvo de variagdes significativas. Segundo os autores,
podemos recorrer a trés visdes metaforicas: “lider nato, lider treinado e lider ajustavel”
(pp. 16-17). Eis a divisdo pormenorizada:

1) Lider nato - Os estudiosos desta visdo partem do pressuposto de que existem
determinadas caracteristicas pessoais que levam a que os individuos se possam
tornar lideres. A investigagcdo procura assim perceber que tragos e caracteristicas
fisicas e psicologicas sdo essas que levam a que determinados individuos se tornem
liderangas; ii). Lider treinado - um lider que pode e deve ser feito: “as melhores
maneiras” de atuacdo do lider, definidos os seus comportamentos-padroes”.
Identificagdo dos comportamentos daqueles lideres que asseguram a eficacia do
grupo que lideram; iii). Lider ajustavel - Tipo de lideranga baseada no controlo que
o lider tem sobre cada situag@o e contexto. Ajusta a organizacdo as caracteristicas
quer do seu ambiente externo ou externo. (Costa e Castanheira, 2015, p. 20)

Cabe ressaltar, ainda, que o lider escolar ¢ assumido no normativo como uma
figura importante na organizagao da escola e cabe a ele posicionar-se de forma que suas

acoes sejam em prol do desenvolvimento da escola.
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No quadro da competitividade global, a organizagao educativa tem vindo a ganhar
protagonismo assim como a lideranca enquanto varidvel central em determinados
estudos. Lima (2007) ressalta a seguinte ideia:

A revalorizagdo da escola como objeto de estudo socioldgico organizacional tem-se
revelado um dos mais interessantes e fecundos desenvolvimentos da pesquisa em
educacgdo, ao longo dos ultimos anos. Apoiado pela emergéncia de uma sociologia
das organizac¢bes educativas e procurando estabelecer pontes com a analise das
politicas educacionais, com modelos, imagens e metaforas para a interpretacao das
organizagdes sociais formais, e com a critica as ideologias organizacionais e
administrativas, tradicionalmente de extragdo empresarial, o estudo da escola vem
ganhando centralidade. (2007, p.7).

Segundo Torres e Palhares (2009), a coexisténcia de 16gicas distintas nas escolas
fragiliza os processos de lideranca:

(...) a conciliagdo entre estas duas logicas de sentido oposto, que confronta os
valores da democracia e da participagio com os valores da eficacia e da
produtividade, tem vindo a fragilizar os processos de lideranca escolar.
Politicamente cerceados, os 6rgdos de governo da escola auferem de um estatuto
central no aprofundamento dos valores democraticos, cabendo-lhes a dificil missao
de reinventarem formulas de mobilizagdo local dos atores e de reposigdo
quotidiana do sentido civico e democratico inerente a escola publica. (Torres e
Palhares, 2009, p. 97).

A ambiguidade presente no decreto-lei n° 75/2008 pode favorecer certos
posicionamentos dos lideres escolares, induzindo-os a uma ac¢do que se situa ora
proximo de uma lideranca colegial, ora de uma perspetiva gerencialista. Os mesmos
autores ainda elucidam essa questao quando relatam que:

Nao ¢é, contudo, possivel identificar um facto maior ou um periodo de crise
generalizada que tivesse motivado uma contestagdo forte, minimamente
articulada e argumenta, contra os orgdos colegiais, a ndo ser pelo contrario, a
emergéncia de um consenso informalmente construido, com matizes
frequentemente ideologicos, contra o conceito de raiz constitucional de gestdo
democratica (Torres & Palhares, 2009, p. 20).

A figura do lider escolar acaba por ser reconfigurada, imposta pelo modelo
difundido pelo discurso politico-normativo e, segundo os autores que temos vindo a
seguir, em consonancia com as ldgicas dominantes nos meios empresariais. Este fato ¢
bem percetivel na assun¢do de liderangas unipessoais € na expressao utilizada no

normativo “liderancas fortes e eficazes”.
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9. Metodologia do estudo

Inicialmente tinhamos programado o nosso estudo empirico para se realizar numa
regido delimitada. Perspetivamos avangar para o conhecimento dos discursos dos
diretores de agrupamentos, de uma regido concreta, através da andlise dos seus Projetos
de Intervencdo.

O Projeto de Intervengdo do diretor apresenta-se como um documento de
interesse investigativo pois nele € construido, na primeira pessoa, um discurso em que
se revelam as ideias e inten¢des do proprio no que diz respeito a gestdo educacional. O
Projeto de Intervengdo ¢ o documento necessario para o concurso ao cargo de diretor
dos agrupamentos de escolas e que € sujeito a analise pelo conselho geral.

Como referido, inicialmente, a pesquisa estava projetada para ser realizada num
determinado contexto (area geografica) e com a realizacao de entrevistas aos diretores
para além da andlise documental, mas o contexto de pandemia inviabilizou esse
processo e tivemos que redirecionar a pesquisa limitando o estudo empirico a uma
analise documental. As limitagdes provocadas pela pandemia dificultaram a realizacdo
do nosso estudo, no que diz respeito aos levantamentos de dados no local de pesquisa,
pois as aulas, na ocasido, passaram a ser online.

Assim, apesar de perspetivarmos o estudo no sentido atrads descrito, o quadro
pandémico acabou por, também, condicionar a disponibilidade dos diretores e muitos
ndo partilharam os seus projetos de intervengdo. Tivemos que redirecionar o caminho.
Avaliamos a situacdo e o tempo que dispunhamos para a realizagdo do trabalho e
consideramos que poderiamos recolher Projetos de Interven¢do, de forma aleatdria, e
que estivessem disponiveis na internet. Outro aspeto importante a considerar ¢ que os
Projetos de Intervengdo teriam que ser de diretores ja eleitos e, ainda, era condi¢do o
documento estar em vigor. Assim, recolhemos dez Projetos de Interveng¢do na internet,
de forma aleatoria e este foi considerado o nosso corpus. O estudo que desenvolvemos
centrou-se na analise do discurso presente nos Projetos de Intervengdo selecionados.

O objetivo principal do estudo foi compreender se o discurso presente nos
Projetos de Intervengdo se aproxima da “gramatica gestionaria” ou se se aproxima da
“gramatica democratica”. Situamos, pois, 0 nosso estudo no paradigma interpretativo e

na abordagem qualitativa.
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Para a andlise, privilegiamos a andlise de conteido tendo como referéncia um
conjunto de categorias associadas a ‘“gramdtica gestiondria” e a ‘“‘gramatica
democratica”, com base em estudos desenvolvidos sobre esta questdo por outros
investigadores.

Sendo assim, no primeiro momento, ocorreu o levantamento bibliografico de
apoio a analise dos normativos e a criagdo das categorias de andlise. Posteriormente,
centramo-nos na analise especifica do discurso politico-normativo presente no
normativo Decreto-Lei 75/2008. Esta escolha deve-se ao fato de este normativo ser
considerado, por varios autores j4 mencionados no texto da nossa dissertagdo, como um
documento que assinala a rutura com o modelo de gestdo democratica das escolas. E
apesar de ter sofrido duas alteragdes €, ainda, o normativo, na sua base, que estd em
vigor. As categorias foram construidas a priori e apo6s leituras de trabalhos
desenvolvidos sobre a temadtica. IdentificAimos cinco categorias pertencentes a

“gramadtica gestionaria” e cinco categorias pertencentes a “gramatica democratica” e que

apresentamos no ponto seguinte.

10. Analise dos discursos dos Diretores de agrupamentos de escolas

As grelhas apresentadas abaixo sdo o resultado das analises realizadas no plano
dos discursos dos diretores de agrupamento de escolas, através dos seus respetivos
Projetos de Intervengcdo. O Projeto de Intervengdo pretende, de um modo geral,
explicitar os objetivos que o futuro diretor entende que a organizagdo devera atingir,
bem como o processo para se chegar 1a. As categorias propostas nas grelhas construidas
a partir de trabalhos de investigagdo anteriores e, de forma sumaria, permitem analisar
os discursos tendo em conta as duas “gramaticas” identificadas por varios autores no
nosso quadro teorico: a “gramatica democratica” e a “gramatica gestionaria”.

No que diz respeito a “gramdtica gestiondria” identificamos as seguintes
categorias: i. tendéncias transnacionais; ii. eficiéncia e eficacia; iii. competitividade
economica/industria € mercado de trabalho; iv. rankings/medi¢ao e v. prestagao de
contas. Estas caraterizam ag¢Oes numa logica de gestdo tecnocratica, com praticas e
acoes a atender as demandas do sistema dominante entendido pelos autores
referenciados no nosso quadro tedrico como tecnocratico baseado em logicas

neoliberais.
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Recuperando a ideia de Seixas (2001), a logica tecnocratica induz o diretor na
organizacdo escolar a uma lideranca de abandono com as preocupacdes sociais,
afastando-se dos ideais humanistas estando, mais proximo das loégicas mercantilistas.
Numa outra perspetiva, a “gramatica democratica” assumimos as seguintes categorias: i.
participacdo/atores escolares; ii. participagao/pais e comunidades; iii. igualdade e
equidade; iv. liberdade/atores e inclusdo, v. integridade, diversidade e dignidade.
Pretendemos convocar uma imagem de escola democratica que permita identificar, no
discurso dos diretores, acdes que tendem para uma logica de lideranga democratica, na
qual a familia, comunidade e aluno participam da constru¢ao da gestdo. Uma escola
reflexiva, sensivel as atitudes e comportamentos do aluno, sendo este o protagonista da
escola. Fizemos um levantamento de frases ilustrativas retiradas dos projetos de
intervencao (corpus) para cada categoria elencada. Sendo assim, a grelha 1 apresenta,
de forma sumaria, os registos sobre as analises do discurso dos diretores presentes nos
Projetos de Intervengdo, em congruéncia com a “gramatica gerencialista”, enquanto a
grelha 2, regista a analise do discurso dos diretores presente nos Projetos de Intervengdo
em sintonia com a “gramadtica democratica”. A partir dessas frases ilustrativas elencadas
ou da sua auséncia e do cruzamento da informacao, fizemos algumas inferéncias. As
grelhas seguintes e os graficos procuram, ainda que de forma simplista, apresentar

algumas tendéncias.

Registos das producoes discursivas “Gramatica gerencialista”

Tendéncias Eficiéncia/ | Competitividade Rankings/ Total de categorias por PI
PI transnacionais eficacia econémica/ medigio Prestacio de

mercado de contas
trabalho

1 v v v v v S
2 v v v v v S
3 v v v v v 5
4 v v v v v S
5 v v X v v 4
6 X v v v v 4
7 v v v v v S
8 X v v v v 4
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9 v v v v v 5

10 v V4 v X v 4
el 00 8 10 9 9 10
categoria

Grelha 1 — Registos PI Gramatica gerencialista

A partir da grelha apresentada percebemos que a maioria dos Projetos de intervengao
apresentam muitos elementos que consideramos ilustrativos da gramatica gestionaria.

Em todas as categorias ¢ evidente essa presenga sendo ainda mais reforcada na categoria
eficacia e eficiéncia ¢ prestacio de contas. Apesar de encontrarmos muitas
referéncias nos projetos de intervengdo a elementos que invocam as recomendacgoes
supranacionais, e, portanto, na categoria tendéncias transnacionais, esta ¢ a categoria

com menos registos.

Caracteristicas de liderangas gerencialistas assumidas pelos directores de agrupamentos
de escola em Portugal, situadas no Projeto de Intervencao para a agioe

g s

E

-_;-“":-, 4 Tendéncias transnacionais

g Eficiénciz'eficicia

@ 3 Competitividade  econdmica‘inddstria, mercade de trabatho
E 5 | Rankings/mediagio

=0 Prestagiio de contis

8

]

I 2 3 4 5 & 7 T
Escolas analisadas

Figura 1: Categorias de analise e registos da gramatica gestionaria

O grafico acima representa os registos com caracteristica de loégica gerencialista,
que foram mencionadas nos 10 Projetos de Intervengdo, dos diretores de agrupamento
de escolas de Portugal. Os dados langados, em vertical (de 1 a 5) figura 1, foram
retirados dos resultados apresentados na grelha 1, com representatividades de categorias
em logicas gerencialista, sendo as cores a apresentar o (nivel) de cada categoria. E na
parte horizontal, estdo apresentados os dez (10) projetos de intervengdo de 10 diretores
para 10 agrupamentos de escolas, também analisados na grelha 1. Salientamos que nos
projetos de intervengao 5, 6, 8 ¢ 10 ndo encontramos elementos de discurso para todas
as categorias. Assim: no projeto de intervencdo 5, ndo aparecem referéncias a aspetos

como competitividade e mercado de trabalho.
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No

projeto  de

intervencdo 6

€

& nao

aprecem

referéncias

a

recomendagdes/tendéncias transnacionais. No projeto de intervencao 10 nao aparecem

referéncias a competitividade e mercado de trabalho e a rankings e logicas de medicao.

Registos das producdes discursivas “gramatica democratica”

Inclusio, Total de categorias por PI
PI Participacio/ | Participagio/ | Igualdadee | Liberdade/ II)“,‘eg“,‘;age’
atores escolar pais e equidade atores Il)"]ers'ii ad e,
comunidade ignidade
1 v v X X v
2 v v X v Y
3 v v v X X
. v v v v v
5 v X X X v
6 v v X v Y
[ v v X v X
8 v X v Y y
? v v X X Y
10 v v v v X
Total por 10 8 4 6 e
categoria

Grelha 2: Registos PI “Gramatica democratica”

A partir da grelha 2 apresentada percebemos que a maioria dos Projetos de intervengao

apresentam elementos que consideramos ilustrativos da graméatica democratica embora

em menor numero do que na ‘“gramatica gestiondria”. Em todas as categorias

percebemos essa presenga sendo mais refor¢ada na categoria participacio /atores

escolares. Registdmos que a categoria com menos elementos recolhidos ¢ a igualdade e

equidade.
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Caracteristicas de liderangas democrdticas assumidas pelos diretores de agrupamentos de
escola em Portugal, situadas no plano de intervengio para a agiodo

I Inclusio, Integridade, Diversidade, Dignidade

L)

o 3

=

_g Participagiovatores escolar
5 ¢ Participagio/pais ¢ conunidade
" g Igualdade ¢ equidade

il

‘E‘ Liberdade/adores

g}} 2

g

&

1 2 3 4 5 6 7 & 9 10
Escolas analisadas

Figura 2. Categorias de analise e registos da gramdtica democrdtica

O grafico acima representa a quantidade de enunciados com caracteristica de
logica democratica, que foram mencionadas nos Projetos de Intervengdo nos dez
projetos de intervencdo correspondente a 10 diretores de agrupamento de escolas de
Portugal e 10 agrupamentos de escolas. Os dados langados, em vertical (de 1 a 5) figura
2, foram retirados dos resultados apresentados na grelha 2, com representatividades de
categorias em logicas democraticas, sendo as cores a apresentar o (nivel) de cada
categoria. E na parte horizontal, estdo apresentados os dez agrupamentos de escolas,
também analisados na grelha 2. Somente o projeto de intervencdo 4 tem elementos para
todas as categorias elencadas, enquanto os 9 restantes ndo t€ém elementos para todas as
outras categorias. Todos os Projetos de intervencao revelam elementos da categoria
participacio/atores escolares.

As categorias menos representadas sdo: liberdade/atores,

inclusdo/integridade/diversidade/dignidade ¢ igualdade/equidade.

Consideracoes finais

Como estudo e exploratorio, precisa aprofundar-se mais, como por exemplo, em
pesquisas e andlises direta com o objeto de estudo, por isso ndo podemos, ainda, retirar

inferéncias devidamente sustentadas.

55



Porém, a andlise realizada permite tecer algumas consideragdes, pertinentes a
proposta do estudo em questdo e em especial ao objetivo colocado. A andlise dos
projetos de intervencdo recolhidos e feita segundo o referencial categdrico revela um
discurso predominantemente gerencialista (em sintonia com a tendéncia presente no DL
n.° 75/2008). Adiantamos ainda que a analise de conteudo revelou que as principais
propostas de agdo nos referidos documentos vém de encontro com tendéncias
transnacionais, competitividade para mercado, rankings e prestacdio de contas.
Posicionamento que nos leva a considerar o alinhamento que existe entre o discurso
presente no plano politico e o discurso produzido pelos diretores.

Percebemos os poderes e influéncias do discurso no dominio ideologico,
econdmico e politico. As regulacdes em massa tém condicionado o monopdlio de
discursos no que diz respeito a instrumentos de gestdo de natureza burocratica e, ainda,
subordinam os atores e organiza¢des a poderes instituidos. A situacdo identificada
permite perceber que o poder influencia e contamina o discurso e essa contaminagdo
acaba por reproduzir discursos que poderdo inibir o desenvolvimento de instrumentos
de gestdo educacional, de natureza politica capazes de promover a construgdao de
politicas educativas em logica democratica. Como retratam varios autores, a escola
acaba por se revelar mais reprodutora que emancipadora. O discurso gerencialista
parece disseminar-se promovendo a ideia de que as organizagdes em geral, e a escola
em particular, se tornem mais competitivas, produzindo mais e com melhor qualidade.
Percebe-se que a “logica neoliberal” assumiu um lugar na formulagdo de alternativa
para melhorar o sistema escolar numa visdo educacional a tender para uma
racionalidade empresarial mais competitiva e produtiva. A importdncia que o0s
normativos legais t€ém dado, ao reforco da lideranca formal unipessoal, assim como a
necessidade da sua responsabilidade pelo desempenho da institui¢do, acaba por propor o
abandono, em termos legislativos e também discursivos, de liderangas colegiais e de

logicas predominantemente democraticas.
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