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Resumo: A configuracdo do sistema educativo e a organizacao das escolas sdo socialmente construidos num
tempo e num espacgo concretos, e em Portugal, quer as suas formas passadas como as mais recentes tém sido
fortemente institucionalizadas, mantendo praticamente inalterada uma tradi¢do centralista de poder e de
controlo politico administrativo.

Procedemos a uma abordagem da analise da administracdo do sistema educativo e o governo das escolas do
ensino basico e secundario numa perspectiva histdrica nacional, a que ndo sdo por vezes alheias as correntes
internacionais, com o intuito de uma melhor compreensdo e contextualizacdo da autonomia e dos contratos
de autonomia. Partindo do conceito de centralizacdo, descentralizacdo, desconcentracdo e autonomia,
apoiamo-nos na opinido, visdo e perspectiva que alguns autores/investigadores e até governos tiveram e tém
da “evolugdo “ do sistema da administracéo do ensino bésico e secundario em Portugal.

A problematica em torno da descentralizagdo tem ocupado a agenda politica da educacdo em diversos paises
no qual se inclui Portugal, bem como a autonomia que apresenta grande visibilidade e constitui um tema
central em sede discursiva. Para alguns autores o discurso da autonomia esta subordinado a uma agenda
gerencialista e modernizadora, em que associam a autonomia a uma técnica de gestdo orientada para a
obtencdo da eficécia, para uma melhor eficiéncia e ainda por razbes de competitividade, unilateralmente
definidas em termos de racionalidade econdémica e gerencial, e por isso distanciou e desvinculou as
perspectivas autondémicas de uma concepgdo democratico-participativa. Ha quem encare a autonomia das
escolas publicas como um mero instrumento de gestdo e administracdo destes estabelecimentos de ensino.
Neste caso, ndo se configura verdadeiramente a situacdo de autonomia, deparando-nos ou com um sistema de
desconcentracdo de poderes, ou entdo de descentralizacdo, como administracdo indirecta do Estado. Em
ambos os casos libertando os 6rgédos centrais de determinadas fungdes e tarefas, e garantindo uma gestéo de
proximidade que permite adaptar algumas medidas a realidade concreta em que vao ser aplicadas.

Diferente é a concepgdo de autonomia para quem entende ser impossivel contribuir para a autonomia da
escola sem introduzir uma logica de descentralizagdo na administracdo do sistema escolar.

As escolas ndo sdo iguais umas as outras, enfrentam problemas diferentes como resultado de contextos
diferentes e torna-se absurdo impor a todo o universo escolar regras que sé fazem sentido para uma parte do
universo contemplado. O Projecto Educativo de Escola é um instrumento que deve reflectir, implicita ou
explicitamente, um determinado paradigma educacional associado ao contexto sociocultural da escola e é um
instrumento, por exceléncia, da construgdo da autonomia do estabelecimento de ensino, razdo pela qual o
incluimos neste estudo.

Ao longo do estudo também pretendemos verificar se os procedimentos adoptados relativamente ao contrato
de autonomia ndo pdem em causa a propria autonomia, na medida em que foram, unilateralmente,
normativizados através do estabelecimento prévio da definigdo de regras e processos, ou seja, a autonomia da
escola “deve” ocorrer "dentro dos limites fixados pela lei", isto é, envolta por um extenso corpus normativo
que foi produzido em sentido inverso ao da descentralizacdo e da autonomia das escolas.

Procedemos ao estudo empirico, com recurso a uma metodologia intensiva, estudo de caso, junto de oito
escolas e agrupamentos de escolas, para apurar se 0 contrato de autonomia constitui um instrumento de
descentralizacdo, desconcentracdo ou de recentralizacdo de poderes e, em concreto, que poderes efectivos
passou a deter a escola por for¢a da contratualizacdo. Pretendemos “estudar” até que ponto estas escolas
continuam, ou ndo, subordinadas a perspectivas técnico-instrumentais e, neste caso, a organica do ministério
ndo suportou uma efectiva politica de descentralizacdo e de reforco de autonomia dos estabelecimentos de
educacdo e ensino, apesar dessa politica constituir uma “prioridade governativa”, ou se pelo contrario, a

s

autonomia passou da retorica a “praxis”no interior destas escolas.

Palavras-chave: Administracdo, centralizacdo, descentralizacdo, desconcentracdo, autonomia, contrato de
autonomia.



Abstract: The configuration of the educational system and the organization of the schools are socially built
in a time and in a concrete space, and in Portugal, want his past forms as the most recent strongly have been
institutionalized, maintaining practically unaltered a centralist tradition of be able to and of | control
administrative politician.

We proceed to an approach of the analysis of the administration of the educational system and the
government of the schools of the secondary and basic education in a national historical perspective, to that do
not be for times someone else's the international shackles, with the design of a better comprehension and
contextualization of the autonomy and of the contracts of autonomy. Starting from the concept of
centralization, decentralization, desconcentracdo and autonomy, supports us in the opinion, vision and
perspective that some authors/investigators and to governments had and have of the "evolution "of the system
of the administration of the secondary and basic education in Portugal.

To problematic around the decentralization has occupied the political diary of the education in diverse
countries in which | was included Portugal, as well like the autonomy that presents big visibility and |
constituted a central subject in headquarters discursiva. For some authors the talk of the autonomy is
subordinate to a diary gerencialista and modernizadora, in that associate the autonomy to a technique of
management oriented for the obtaining of the efficacy, for a better efficiency and still by reasons of
competitiveness, unilaterally definite in we will have of rationality econémica and managerial, and by that
distanced and freed the perspectives autonémicas of a democratic-participatory conception. There is who
faces the autonomy of the public schools as a mere instrument of management and administration of these
establishments of education. In that case, not itself the situation of autonomy configures really, having an
encounter us or with a system of desconcentracdo of powers, or then of decentralization, as indirect
administration of the State. In both the cases liberating the central organs of determined functions and task,
and guaranteeing a management of proximity that is going to adapt some measures to the concrete reality in
that go to be applied.

Different it is the conception of autonomy for who is going to be impossible contribute for the autonomy of
the school without introduce a logic of decentralization in the administration of the school system. The
schools do not be equal some to the other, face different problems as turned out of different contexts and
becomes-itself absurd impose to all the school universe rules that alone make sense for a part of the universe
contemplated. The Educational Project of School is an instrument that should reflect, implicit or explicitly, a
determined educational paradigm associated to the sociocultural context of the school and is an instrument,
by excellence, of the construction of the autonomy of the establishment of education, reason by the which we
include in this | study.

To the long one of the study also we intend to verify itself the procedures adopted relatively to the contract of
autonomy do not put in cause to own autonomy, in the measure in that were, unilaterally, normativizados
through the prior establishment of the definition of rules and trials, or be, the autonomy of the school "must"
occur "inside the limits set by the law", this is, wrapped up by an extensive one corpus normative that And of
the autonomy of the schools.

We proceed to the empirical study, with resource to an intensive methodology, case study, joined of eight
schools and groups of schools, for hurry the contract of autonomy | constituted an instrument of
decentralization, desconcentracdo or of recentralizagdo of powers and, in concrete, that effective powers
passed it stop the school by force of the contratualizacdo. We intend "study" to that point these schools
continue, or not, subordinates the technical-instrumental perspectives and, in that case, to organic of the
department did not bear a political cash of decentralization and of reinforcement of autonomy of the
establishments of education and education, despite of that politics constitute a "priority governativa", or itself
by the contrary one, the autonomy passed from the rhetorical one to the "praxis" in the interior of these
schools.

Key-words:  Administration, centralization, decentralization, desconcentra¢do, autonomy, contract of
autonomy.
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INTRODUCAO

Consideramos que “os fendmenos sociais, nos quais se incluem os educativos,
ocorreram num tempo histérico e numa época especifica, sofrendo a influéncia das
caracteristicas e da evolucdo historica que as gerou” (Martins, E. & Delgado, J, 2001, p.7),
e sdo “construidos e interpretados, quer pelo sujeito que os vivencia, quer pelo sujeito que
os analisa” (lbidem). Também a “formulacdo e definicdo de conceitos como
democraticidade, participacdo, eficacia e lideranca, autonomia e regulacdo ndo s&o
independentes do contexto histérico, politico, social ou pedagbgico em que ocorrem”
(Ibidem). Segundo Lima (2006, p.6), para a compreensdo da administracdo da educacao
em Portugal é indispensavel a “andlise da problematica da autonomia das escolas e das
suas acentuadas variagcOes e significagdes, em articulagdo com uma constelagdo de
conceitos que gravitam em seu redor” (lbidem, 2006, p.6), tais como os de
descentralizacdo, projecto educativo, comunidade educativa, territorializacdo das politicas
educativas, contrato de autonomia, e ainda o de desconcentracdo (Ibidem). Procederemos a
uma andlise destes conceitos, carreando a opinido de varios autores, e segundo diferentes
perspectivas, ja que alguns dos termos tém diferentes significados dependendo do campo
em que estdo a ser analisados. Tentaremos, neste trabalho, abordar algumas das “tensdes
entre centralizacdo e descentralizacdo, entre orientacdes, decisdes e accdes, entre discursos
autondémicos e contextos organizacionais heteronomos, entre escolas governantes e escolas
governadas” (Lima, 2006, p.6-7) e, ainda, a inscricdo da autonomia nos discursos, por ser
compativel com as orientagdes dominantes, emanadas de grandes organizagdes
internacionais (OCDE, Unesco; Unido Europeia, Banco Mundial (Lima, 2006, p.9), e
daquilo a que Roger Dale (2001, citado Ibidem) designou por “agenda globalmente
estruturada para a educacao”.

Esta dissertacdo que tem por titulo — Contratos de autonomia: descentralizacéo,
desconcentracdo ou (re)centralizagdo, obriga a que, para uma melhor compreensdo e
contextualizacdo, efectudssemos uma abordagem, embora sucinta, da administragdo do
sistema educativo e 0 governo das escolas do ensino basico e secundario em Portugal. Para
o efeito, procederemos a anélise dos modelos de administracdo do sistema educativo, desde
o0 Estado Novo até aos dias de hoje.
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Considerando que o0s paises estdo cada vez mais interdependentes em varios
dominios, em que a educacao e politicas educativas nao sdo excepc¢édo, fizemos uma breve
incursdo, em sede comparada, sobre a questdo da centralizacdo, descentralizacao,
autonomia e contratos de autonomia, referindo varios paises, com especial incidéncia sobre
os trinta paises da Rede Eurydice que integraram um estudo sobre a forma como a

autonomia das escolas esta presentemente a ser posta em pratica.

Ao eleger a autonomia e os contratos de autonomia como problemética e como
analisador privilegiado da administracdo da educacdo e das politicas educativas, impunha-
se que procedéssemos a uma analise sobre as concepcBes e pertinéncia do Projecto
Educativo de Escola, enquanto instrumento orientador da politica educativa do
estabelecimento de ensino. Canario considera que “o projecto educativo surge como o
instrumento, por exceléncia, da construcdo da autonomia do estabelecimento de ensino”
(1992, p.12). O Projecto Educativo é, ou devera ser uma carta distintiva de cada
estabelecimento, qual bilhete de identidade. Reveste-se, ainda, de especial e primordial

importancia para as escolas que pretenderem e firmaram o contrato de autonomia.

Para o estudo empirico tinhamos como universo as 22 escolas e agrupamentos de
escolas que celebraram um contrato de autonomia com o Ministério de Educacdo, em 10
de Setembro de 2007.

Consideramos que, para apurar a problematica que enunciamos na pergunta de
partida, os Presidentes dos Conselhos Executivos, seriam os interlocutores privilegiados,
na medida em que participaram no processo anterior a celebragdo do contrato, foram os
representantes das escolas e agrupamentos de escolas que assinaram o contrato, e, na
qualidade de Presidentes dos Conselhos Executivos sdo parte, sujeitos e observadores que
poderdo ter uma visdo mais global e especifica do contributo do contrato de autonomia no

seio das suas escolas.

Serd nossa intencdo neste estudo, contribuir para uma visdo sobre os poderes que as
escolas passaram a deter, por forca dos contratos de autonomia e, se estes vieram, de facto,
contribuir para a autonomia dos estabelecimentos de educacédo e ensino, ou se a realidade
das escolas continua profundamente “subordinada a perspectivas técnico-instrumentais e a
orgénica do ministério dificilmente suportara uma efectiva politica de descentralizacdo e
de reforco de autonomia dos estabelecimentos de educacdo e ensino, mesmo que tal

politica constitua prioridade governativa” (2006, p. 52).
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A presente dissertacdo € composta por duas partes distintas nos seus contelidos

especificos.

Na primeira parte, fundamentagdo teorica, apresentamos o enquadramento tedrico

em cinco capitulos.

No capitulo 1, Analise Histérica do Sistema Educativo Portugués, pretendemos
tracar a evolucdo, desde o Estado Novo aos dias de hoje, da administracdo do sistema
educativo e o governo das escolas do ensino basico e secundario, e 0 enquadramento da

autonomia das escolas em Portugal.

No capitulo 2, Analise em sede comparada da descentralizacdo (recentralizacéo,
redescentracdo) e autonomia, pretende-se caracterizar a administragdo da educacdo de
alguns paises, bem como a sua evolugdo em termos de centralizacdo, descentralizacdo e
autonomia. Analisaremos ainda, com especial incidéncia, o estudo sobre a forma como a
autonomia das escolas estd presentemente a ser posta em pratica em trinta paises que

integram a Rede Eurydice.

Ao longo do capitulo 3, Descentralizagcdo e Autonomia, comecamos por referir a
pertinéncia da descentralizagdo e autonomia nos dias de hoje. Tentamos compreender o
conceito de centralizacdo, desconcentracdo, descentralizacdo e autonomia para 0S
diferentes autores e em diversos contextos. Prosseguimos com a andlise das modalidades e
critérios de descentralizacdo e autonomia. Enunciamos os principais argumentos a favor da
descentralizacdo. Tentamos analisar a autonomia nas organizacGes educacionais, nas
escolas, e a autonomia docente. Em sintese, ainda referimos a relagdo entre a autonomia e a

lideranca.

No capitulo 4, Projecto Educativo, procedemos a sua contextualizacdo em sede
comparada, referindo o efeito contaminagdo. Devido & importancia deste documento,
nomeadamente no que a autonomia e ao contrato de autonomia concerne, procedemos a
analise da concepcao (para diversos autores), relagdo com a administracdo das escolas e

seu enquadramento legal.

No capitulo 5, Contratos de Autonomia, de forma sumaria descrevemos 0 seu
enquadramento legal, 0s objectivos e os requisitos legais a que devem obedecer, segundo o

que estipula a legislagéo.
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Na segunda parte expomos 0 nosso estudo empirico.

No capitulo 6, Metodologia da Investigacdo, pretendemos referir qual a
metodologia adoptada assim como as técnicas utilizadas. De seguida exporemos a natureza
do estudo e sua justificacdo. Também referiremos os actos preparatdrios que antecederam a
construcdo do guido de entrevista e os procedimentos adoptados. Passaremos a descri¢cdo

da recolha de dados.

Por altimo, apresentaremos a analise das entrevistas, seguido de uma analise global
das mesmas, bem como os quadros com as respostas dos entrevistados, dispostas por itens.

Finalmente apresentamos a concluséo do estudo empirico e uma concluséo final.
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PARTE I

FUNDAMENTACAO TEORICA
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Capitulo 1

Analise Historica do Sistema Educativo Portugués

Introducéo

Neste capitulo partimos do pressuposto que seria imprescindivel, para uma melhor
compreensdo dos contratos de autonomia celebrados em 10 de Setembro de 2007 entre o
Ministério da Educacdo e algumas escolas e agrupamentos de escolas, procedermos a uma
analise da evolucéo do sistema educativo portugués desde o Estado Novo até aos dias de
hoje. Tal abordagem pretende incidir, de forma sumaéria, sobre a administracdo do sistema
educativo, elegendo a autonomia como analisador privilegiado da administragéo da

educacao e das politicas educativas em Portugal das ultimas duas décadas.

1.1 O Estado Novo — A centralizacéo ao servi¢o do controlo social

Segundo Formosinho & Machado:

“O actual ressurgimento da relacdo da escola com o territério local vem inverter uma
tendéncia que, vinda dos ideais da Revolucdo Francesa, teve o seu principal impulso nas leis
escolares de Jules Ferry, inspiradoras do ideario educativo da primeira Republica Portuguesa.
O processo de nacionalizacdo do ensino, procurando a sua legitimagdo numa nova escola-
nacdo-territorio, faz do Estado o substituto da Igreja na sua missdo educadora de “cidaddo” e
da escola o seu instrumento privilegiado. Foi, com efeito, a garantia do controlo da escola pelo
Estado que custou @ Companhia de Jesus duas expulsbes do territorio nacional, com o
Marqués de Pombal e a primeira Republica”. (...) “O Estado Novo, embora tenha
restabelecido uma relagdo privilegiada com a Igreja, ndo deixou de se assumir como Estado-
educador, a quem incumbia a educacdo nacional, cuja organizacdo e controlo é deixado a
administracdo central e passa pelo curriculo académico, pelos modos de organizagdo dos
professores, dos alunos e do processo de ensino” (1998, p. 99; 2000, p. 31- 32).

O sistema de ensino do Estado Novo cumpre, assim, a sua missao centralizadora ao

servigo do controlo social, de acordo com o modelo social vigente.

Ja na década de 70, em pleno “periodo Marcelista”, na sequéncia da divulgacédo de

gue o ensino iria ser “democratizado”, e numa tentativa de resposta aos desajustamentos do
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sistema educativo tendo em vista a recuperacdo do atraso em que o pais se encontrava,
Veiga Simdo, na qualidade de Ministro da Educacdo, institucionalizou a educacao pré-
escolar, alargou a escolaridade béasica obrigatéria e aumentou o numero de
estabelecimentos de ensino, proporcionando maior proximidade com as populagdes que 0s
procuravam, “alicercada numa concepcdo liberal e meritocratica de igualdades de
oportunidades que deveria permitir o acesso dos melhores a niveis mais elevados de
escolarizacdo” (Formosinho & Machado, 1999, p. 101; 2000, p.33). A Reforma Veiga
Siméo (Lei n.° 5/73, de 25 de Julho), tendo como objectivo a “democratizacdo do ensino”,
ao permitir a professores e alunos, no interior da escola, espagos de participagdo que
colidiam com o ideario do regime politico entdo vigente, mas que prenunciam a
necessidade de “democratizacdo da sociedade” (Ibidem, ibidem), ndo teve, no entanto,
tempo para poder ser testada, por se encontrar “numa fase embrionédria de
desenvolvimento” (Delgado & Martins, 2001, p. 13), quando se deu o 25 de Abril de 1974.

1.2 Periodo p6s-25 de Abril de 1974

Formosinho & Machado, (1999, p. 101; 2000, p. 34) utilizam a expressao de Santos
(1984, p. 17), “Estado dual”, para caracterizar o periodo que se segue ao 25 de Abril de
1974. Se por um lado, na escola e “no que se refere a sua gestdo, é hoje um dado adquirido
que a “tomada de poder” pelas assembleias de estudantes e professores” (1999, p. 101;
2000, p.34) “leva a uma *“auto-organizacao da gestdo escolar”, por outro, ela continua
dependente da administracdo central que se vé obrigada “a intervir por arrastamento,
aparentemente com intuitos de dar cobertura legal aquelas iniciativas e aos 6rgaos de
gestdo ja em funcionamento em diversas escolas, assacando-lhes “as atribuicdes que
incumbiam aos anteriores Orgaos de gestdo” (Ibidem, ibidem), nomeadamente com a
publicacdo do Decreto-Lei n.° 221/74, de 27 de Maio que, “aceitando a colegialidade das
“comissdes de gestdo” (Ibidem, ibidem), obriga a escolha de um dos docentes para
presidente, exercendo funcdes de representacdo e controlo das deliberagdes colectivas.
Para Formosinho & Machado “este acto legislativo, por si so, ja simboliza uma afirmacao

(mesmo que timida) do poder central sobre as escolas” (1999, p. 102, 2000, p. 34).

Lima, reportando-se a este periodo, refere que:

20



“ndo se falando de autonomia, mas preferencialmente de gestdo democratica, ou de
autogestdo pedagdgica, foi contudo, de autonomia que verdadeiramente se tratou quando,
em muitas escolas, se operou um ensaio autogestionario e se passou a exercitar uma
autonomia de facto, embora ndo de jure, através de processos de mobilizagdo, de
participagdo e de activismo que afrontam os poderes centrais” (2006, p. 11).

Segundo Lima (2006, p.12), a substituicdo dos reitores/directores por 0Orgédos
colegiais, a abertura a participacdo de professores, alunos e funcionarios, o recurso as
assembleias gerais e as consequentes tomadas de decisdo sobre os mais variados aspectos,
desde conteudos curriculares, formas de avaliacdo, calendario escolar, entre outros,
“constituem confirmacdo empirica de uma autonomia praticada, embora ndo decretada,

com efectiva expressdo no plano da acc¢ao organizacional” (Ibidem).

“Partilhando, por essa via, com o poder central o exercicio da governacdo das escolas e
interferindo nos respectivos processos de decisdo, seja em termos de definicdo de politicas
escolares, seja no que concerne a produgdo de certas regras processuais e formas de execucao,
por vezes evidenciando a assuncéo de um consideravel grau de liberdade” (Lima, 2006, p.12).

Em finais de 1974, através do Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de Dezembro, “o
governo voltara a legislar no sentido de procurar estancar as praticas autonémicas, tentando
proceder a uma normalizagdo precoce do governo das escolas e impondo “um modelo de
gestdo” uniforme (Lima, 2006, p.13), “criando uma nova morfologia organizacional com o
Conselho Directivo, o Conselho Pedagogico e o Conselho Administrativo no topo, aos
quais atribui as funcbes que constavam dos estatutos e regulamentos que vigoravam no
anterior regime politico” (Formosinho & Machado, 1999, p. 102; 2000, p.35), e “na
sujeicdo de todos estes orgdos as praticas e as regras centralmente definidas” (Lima, 2006,
p. 13). E neste contexto que o art. 32.° do diploma atréas referido, impde o dever de o
Conselho Directivo “informar os servigos centrais do conteddo dos pareceres e propostas
das “assembleias consultivas” que ndo sejam executadas e das razfes da sua ndo execugdo”
(Formosinho & Machado, 1999, p.102; 2000, p. 35). Para estes autores trata-se de
corresponder aos “objectivos daquelas que viriam a ser as mais importantes forcas politicas
a inscrever-se na linha do retorno da centralizacdo concentrada e burocratica que o
Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de Outubro, ajudara a restaurar” (Ibidem, ibidem), ficando
“clara a inexisténcia de um projecto de descentralizagdo do ministério da educacdo, da
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autogestdo pedagogica, de autonomia das escolas e de devolucdo de certos poderes do
centro para as periferias” (Lima, 2006, pp. 13-14).

1.3 Periodo de 1976

Em 1976 é promulgada a Constituicdo da RepuUblica Portuguesa onde se institui a

democracia representativa.

O Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de Outubro, conhecido por “decreto da gestéo de
[Mério Sottomayor] Cardia, “anunciava o processo de reconstru¢cdo do paradigma da
centralizacdo (o retorno do poder ao centro), desvalorizando fortemente as experiéncias
anteriores de tipo autonémico, associando-as a desordem e ao caos total nas escolas”
(Lima, 2006, p. 14). Para este autor, a partir de 1976 institucionaliza-se a gestéo
democrética das escolas, garantindo a elei¢do de 6rgaos colegiais de gestdo das escolas e,
em simultaneo, consagra “um sistema centralizado de administracdo e um governo
heteronomo das escolas” (Ibidem), na medida em que sao retirados aos professores poderes
de decisdo sobre politicas escolares, ficando praticamente com o exclusivo das tarefas de
gestdo corrente (Lima, 2006, p. 15). Trata-se, no dizer deste autor, da “tradicdo centralista
que sempre conferiu a cada escola o caracter de extensdo do centro ou de “servico local”
(Formosinho, 1989), periferico, subordinado e heterogovernado” (lbidem), em que “o

controlo dos aparelhos centrais e regionais € crescente” (Lima, 2006, p. 16).

1.4 Anos 80 - “retorica descentralizadora e praticas de centralizacéo
desconcentrada”

“Enquanto se aguardava a possibilidade de elaboracdo de uma Lei de Bases do Sistema
Educativo, cuja necessidade era cada vez mais consensualmente reconhecida, o Ministério da
Educacdo ia procedendo a reformulacdo da sua organica de funcionamento e a
desconcentracdo dos seus servigos e as energias eram direccionadas para a discussdo dos
projectos de Lei de Bases, (...) e para o debate de ideias em torno da democracia e da
participagdo, da centralizacdo e da descentralizagdo, da democraticidade da direccdo dos
estabelecimentos e da profissionalidade da sua gestdo”( Formosinho, 1999, p.105; 2000, p.39).
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A Comisséo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) foi encarregada, a partir de
1986, de apresentar propostas para a reforma da administracdo e gestdo das escolas, e
apresentou um documento, antes da aprovacdo da Lei de Bases, onde assumia a
necessidade de descentralizar a administragcdo educativa, nos planos regional, local e
institucional. Entretanto o governo publica a Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, designada
por Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que no artigo 3.° alinea a), adopta como
principios organizativos, “contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democraticos,
através da adopcdo de estruturas e processos participativos na definicdo da politica
educativa, na administracdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia quotidiana, em
que se integram todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, 0s
docentes e as familias”, e na alinea g) “descentralizar, desconcentrar e diversificar as
estruturas e accles educativas, de modo a proporcionar uma correcta adaptacdo as
realidades, um elevado sentido comunitario e niveis de decisdo eficientes”. O mesmo
diploma, no artigo 45.°, consagra os “principios de democraticidade e de participacdo de
todos os implicados no processo educativo” no ambito da administracdo e gestdo das
escolas, mas, segundo Lima, “em nenhum momento a LBSE estabelece concretamente a
participagdo dos pais dos alunos ou das autoridades locais nos 6rgaos de direccdo das
escolas, assim como, relativamente a esses Orgdos, se revela ambigua e, sobretudo, a
margem da consagracdo da autonomia das escolas” (2006, p.18). Para Lima, a LBSE, em
termos estruturais, define dois niveis de administracdo, o central e o regional (artigo 44.9),
além da administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo e ensino (artigo 45.9).
Considera o autor que & administracdo central competirdo as funcées de:

“concepcao, planeamento e definicdo normativa”, de “coordenacdo global e avaliacdo da
execucdo das medidas da politica educativa”, de “inspeccdo e tutela”, de “definicdo de
critérios gerais de implantacdo da rede escolar” e de “garantia da qualidade”, ou seja, as
funcBes mais relevantes e mais tipicas de uma modalidade centralizada de administracdo da
educacgdo” (Lima, 2006, p. 18).

Relativamente & administracdo regional, através dos departamentos regionais,
caberiam as funcgdes de coordenacdo e acompanhamento da actividade educativa. Acontece
que, os departamentos regionais nunca foram criados, sendo mais tarde as direccdes
regionais de educacdo, entretanto criadas, as principais beneficidrias da descentralizacéo

consignada na LBSE. Ora, as direc¢des regionais ndo passam de 6rgaos desconcentrados,
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subordinados ao centro, que a partir da sua criacdo funcionam, segundo Lima, como
“departamentos pericentrais regionalmente disseminados, com maior capacidade de exercer

o controlo central sobre as escolas” (2006, p. 19).

A CRSE solicitou, a um grupo de trabalho da Universidade do Minho, constituido
por Jodo Formosinho, Antonio Fernandes e Licinio Lima, um estudo sobre a reforma da
administracdo e gestdo das escolas, tendo por objecto a anélise da CRP e a LBSE. Em 1987
um dos estudos foi apresentado publicamente, tendo sido publicados em Setembro de 1988.
Nesse estudo os autores referem que a lei ndo atribui autonomia as escolas basicas e
secundarias, embora tenha de se reconhecer que para obedecer a outros principios nela
consignados se exige, “para a sua integral aplicacdo, a existéncia de um certo grau de
descentralizacédo a nivel da escola”, como refere Fernandes (1988, p. 139), “razdo pela qual
se entende que “a escola goza de autonomia pedagdgica e de orientacdo” (ldem, p. 141,
Ibidem). Também Formosinho considera que “as escolas gozardo de competéncias
importantes no plano pedagogico e cientifico, o que implica um certo grau de autonomia
nos dominios administrativo e financeiro” (1988, p.70). O grupo da Universidade do
Minho partiu do pressuposto “que a direc¢cdo das escolas portuguesas se situava fora, e para
além das escolas, lhes era externa, sendo antes assumida pelos servicos centrais do
Ministério” (Lima, 2006, p. 22). Distinguem direc¢do enquanto “formulagéo ou adopcéo de
politicas ou estratégias” (Formosinho, 1988) de gestdo, que ndo € mais que a “sua
implementacao” (art.’ 45.9), cujas actividades distribui de forma ndo uniforme por todos os
niveis de administracdo (artigos 43.° a 45.°) (Ibidem), “em que esta Ultima fica circunscrita
e democraticamente subordinada, executando as decisfes politicas do érgdo, legitimo, de
direcgdo” (Lima, 2006, p. 22).

N&o se estranha, pois, que quer os estudos do grupo da Universidade do Minho,
quer as propostas da CRSE, aconselhem menos burocracia e mais descentralizacao,
chegando mesmo, esta Ultima, a admitir a “faléncia do modelo centralizador”, e a propor
uma mais ampla autonomia das “escolas, dos pontos de vista administrativo e financeiro, e
da organizacao e funcionamento pedagogico”, como consta do documento que entregou ao
governo em 1998 (CRSE, 1988, p. 550). Acontece que, embora undnimes nas critica a
centralizacdo burocratica, elas inserem-se em ldgicas distintas na medida em que umas se
inscrevem numa “concepcdo de autonomia da escola enquanto politica educativa
(autonomia substantiva), pugnando por uma divisdo mais democratica e participativa de

poderes de deciséo e descentralizacdo do sistema de administragéo escola” (Lima, 2006, p.
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24), enquanto outras se integram numa ideologia de critica ao Estado-providéncia e a
administracdo puablica, em que a descentralizacdo da educacdo se insere numa ldgica de
reforma do Estado com perspectivas de descentralizacdo e privatizacdo, em que a
autonomia das escolas se reduz, no dizer de Lima, “a uma técnica de gestdo e a uma
delegacdo politica de encargos e responsabilidades (autonomia instrumental e autonomia

como delegacéo politica) ” (2006, p. 24). Neste caso e segundo 0 mesmo autor:

“a subordinacdo do discurso da autonomia a uma agenda gerencialista e modernizadora,
associando a autonomia a uma técnica de gestdo orientada para a obtencdo de eficacia, da
eficiéncia e da competitividade, unilateralmente definidas em termos de racionalidade
econémica e gerencial, desvinculou as perspectivas autondmicas de uma concepcao
democratico-participativa e remeteu-as para programas politicos que, noutros paises, tinham
colocado a autonomia e a gestéo centrada na escola no cerne das suas orientagdes privatistas e
na introducdo de novos mecanismos de regulacdo da educagdo publica no mercado” (Lima,
2006, p. 24 - 25).

Acontece que, enquanto a CRSE elaborava as propostas descentralizadoras e
autonomicas, 0 governo aprova, em 3 de Janeiro, uma nova organica do ministério da
educacdo, através do Decreto-Lei n.° 3/87, que, no dizer de Lima, “procura alcangar uma
maior eficdcia do poder central introduzindo (...) novas instancias de desconcentracao”
(2006, p. 26), ao estatuir, no ponto 2 do art.°3.° que: “as funcdes de orientacdo e
coordenacdo dos estabelecimentos de ensino competirdo aos servicos centrais atraves de
direccdes regionais de educacfo”. A época, as novas “direccdes regionais” sdo definidas
como “oOrgdos desconcentrados de coordenacdo e apoio dos estabelecimentos de ensino
(art. 26.9), tendo sido mais tarde estruturadas segundo o Decreto-lei n.° 361/98, de 18 de
Outubro, e definidas como “servicos regionais desconcentrados”, ou “servicos intermédios
entre a administracdo central e as escolas”, actuando nas areas pedagdgica, de pessoal
docente e ndo docente, dos equipamentos e dos recursos educativos e, ainda, do apoio
socio-educativo, embora sem poderes de decisdo proprios, intervindo enquanto extensdes e

em nome dos servicos centrais” (Lima, 2006, pp.26-27).

Segundo Lima, este quadro politico institucional insere-se numa logica de
reorganizacdo do centro e das estruturas pericentrais com vista a manutencédo e ao reforgo
do controlo sobre as escolas, incompativel com uma politica de descentralizacdo e de
autonomia dos estabelecimentos de ensino (2006, p. 27). Neste contexto de feigédo
centralizada serdo publicados, em 1989 e em 1991, dois diplomas. Um incidindo sobre o
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“regime de autonomia das escolas” e o outro sobre o “regime juridico de direccéo,

administracao e gestdo escolar”.

1.5 Da concepcdo a préatica da autonomia prescrita no Decreto-Lei 115-A/98

Em 1995 o partido socialista assumia a educacdo como prioridade governativa e,
em 1996, pelo Despacho n.° 130/ME/96, solicita a Jodo Barroso um estudo prévio que viria
a ser publicado em 1997, sob o titulo Autonomia e Gestdo das Escolas e, onde, entre outros
aspectos, deveria propor um programa de execucdo para o refor¢co da autonomia das
escolas. Na sequéncia deste estudo € aprovado o Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de Maio, que
altera 0 modelo juridico em vigor desde 1976, e que viria a sofrer as alteracdes
introduzidas pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril. Atento o preambulo e as normas dos
diplomas atrés referidos pode constatar-se que “o novo regime” afirma pretender
estabelecer a “escola enquanto centro de politicas educativas”, construindo a sua
autonomia “a partir da comunidade em que se insere”, que valoriza os projectos educativos
das escolas, a dimensdo local das politicas educativas e da participacdo de professores,
pais, estudantes, pessoal ndo docente e representantes do poder local. No artigo 3.° do
Decreto — Lei 115-A/98, define-se autonomia como “o poder reconhecido a escola pela
administracdo educativa de tomar decises nos dominios estratégico, pedagdgico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em
funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados”, estes dependentes do
Decreto-Lei n.° 43/89, para todas as escolas, e dependentes, sobretudo, das novas
prerrogativas concedidas as escolas que venham a assinar contratos de autonomia de
primeira fase e, apds avaliacdo, eventualmente venham a celebrar contratos de segunda

fase. Para Lima,

“é neste dominio dos contratos e das fases de autonomia, e respectivas atribuicdes e
competéncias que tudo se joga em termos de descentralizacdo e de autonomia das escolas, nao
obstante as também relevantes estruturas organizacionais criadas, designadamente a
“assembleia” (embora longe de representar um drgéo de direccao), o “conselho executivo” ou
“director”, o “conselho pedagdgico” e o “ conselho administrativo” (2006, p.39).

No predmbulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98 pode ainda ler-se que:
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“o reforco da autonomia ndo deve, (...) ser encarado como um modo de o Estado aligeirar as
suas responsabilidades, mas (...) mediante certas condices, as escolas podem gerir melhor os
recursos educativos de forma consistente com o seu projecto educativo”.

Antecipava-se as criticas dos que concebem a descentralizacdo e a autonomia de
tipo liberalizante ou desregulador e, ao afastar-se do estudo de Jodo Barroso, em alguns
aspectos, levou a que este tenha concluido “quéo importantes terdo sido as “micro-politicas

da macropolitica” (Barroso, 1999 a, p. 30).

Apesar do discurso descentralizador e autondémico, a “mudanca de tipo insular”,
como Lima a designa (2006, p. 39), ndo € mais do que uma forma de adiar as politicas de
descentralizacdo, j& que ndo lhe subjaz uma mudanca global do sistema de administracdo
da educacdo, uma vez que ndo se alterou a organica do ministério e o funcionamento dos
Seus servicos centrais regionais e locais, a concentragdo de poderes de decisdo, a legislacédo
relativa ao curriculo, a gestdo pedagogica e didactica, a avaliacdo dos alunos, etc., “como
se estas matérias ndo tivessem incidéncia directa no tipo de governagdo das escolas e na
amplitude dos respectivos poderes de decisdo” (Lima, 2006, p. 40). Pelo exposto, e no
entender de Lima, a avaliacdo da implementacdo do Decreto-Lei n.°115-A/98, bem como a

de alguma investigacdo produzida,

“ndo deixam margem para dlvidas quanto as dificuldades de democratizagédo do governo das

escolas e de assuncdo de significativas margens de autonomia, remetendo a “autonomia
decretada” para um estatuto frequentemente retdrico e, pelo contrério, revelando-se um
discurso compativel com a recentralizagdo de poderes” (2006, p. 40).

Aduzindo o mesmo autor a auséncia de contratos com a escola, a falta de
regulamentacdo dos mesmos, e ainda a forte dependéncia da administracdo regional.
Corrobora o autor as suas ideias com o facto de, passados oito anos apds a aprovacdo do
“novo regime”, apenas uma escola, considerada sui generis, tivesse sido integrada numa
primeira fase, tendo assinado o contrato de autonomia (Ibidem), levando-o a escrever que:

“a autonomia sob contratualizacdo se encontra generalizadamente ausente das politicas
educativas e das praticas da administracdo central e regional, ou seja, que as escolas portuguesas
se encontram, actualmente, no grau zero da autonomia contratualizada, de resto congruente com

uma politica e administracdo da educacéo de tipo centralizada-desconcentrado”(Lima, 2006, p.
41).
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O Decreto-lei n.° 208/2002, de 17 de Agosto, institui uma nova orgéanica do
ministério e, no respeitante a autonomia das escolas, limita-se a referir que as escolas séo
“titulares de uma crescente e desejavel autonomia”. No entanto, na analise de Lima, “a
nova organica” (2006, p. 43) apresenta uma estrutura mais concentrada em termos de
departamentos centrais, na medida em que extingue os institutos publicos dotados de
autonomia e “cria novos 0rgaos centrais, como o Conselho de Administracdo Educativa e,
no interior deste, 0 Conselho de Directores Regionais, o Conselho de Administracdo de
Recursos e o Conselho de Accdo Social Escolar.” (2006, p.43). O que atrés se referiu leva-
o a afirmar que “de forma complexa e aparentemente contraditoria, a referida
(re)concentracdo foi acompanhada por processos de desconcentracdo (...), podendo
defender-se “a tese da criacdo de um novo escaldo de administracdo desconcentrada”
(Ibidem). Passa entdo a caber a escola e agrupamento de escolas a centralidade de execucéao
das politicas educativas mas ndo a capacidade de decisdo ou de definicdo de politicas
educativas, como pode ser comprovado no predmbulo dos decretos regulamentares
publicados em 2004, como é exemplo o Decreto Regional 7/2004, de 28 de Abril, que
preceitua que as “direccOes regionais devem garantir a fidedignidade da execucdo das
politicas educativas com o apoio dos servi¢os centrais” assumindo um estatuto de
intermediacdo. Face ao exposto, Lima considera que é nos niveis regionais e locais que se
completa a logica centralista e de controlo, de tipo hierarquico e extensionista, através da
reconceptualizacdo da expressdo “territorializacdo da politica educativa”, associando-a a
uma disseminacdo geografica e a uma fiel realizacdo das directivas centralmente
produzidas para todos os territorios escolares, ao invés de uma democratizacdo e
descentralizacdo de poderes. (Lima, 2006, p. 45). A tonica é colocada na modernizacéo da
rede, na descentralizacdo de competéncias para as autarquias locais, no processo de
agrupamento de escolas, na avaliacdo das escolas, etc., sem proceder ao refor¢o da
autonomia e sem assegurar processos de descentralizagéo (Ibidem).

Relativamente ao agrupamento de escolas, a partir da publicacdo do Despacho n.°
13313/2003, privilegiam-se os agrupamentos verticais em detrimento dos horizontais,
revelando a administracdo, mais uma vez, segundo Lima, “um manifesto desprezo pelas
I6gicas, interesses e ritmos locais, optando por uma légica centralizada e por um estilo
autoritario” (2006, p.50), correndo o risco de cada escola agrupada se tornar “ja ndo apenas
periférica face as instancias centrais e regionais, mas também relativamente a escola-sede

do agrupamento, de que formalmente faz parte integrante” (Ibidem).
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Quanto a autonomia da escola, para Lima:

“continua profundamente subordinada a perspectivas técnico-instrumentais e a organica do
ministério dificilmente suportara uma efectiva politica de descentralizagdo e de reforco de
autonomia dos estabelecimentos de educacdo e ensino, mesmo que tal politica constitua
prioridade governativa” (2006, p. 52).

Chegados a este ponto convém referir que o conceito de autonomia, no que
concerne a escola, pode ter e tem significados e conteudos diferentes para 0s

investigadores/autores. A titulo de exemplo, para Rosa:

“a autonomia no quadro das escolas publicas ndo superiores é encarada como um mero
instrumento de gestdo e administracdo destes estabelecimentos de ensino. Neste caso
deparamo-nos ou com um sistema de desconcentragdo de poderes que ndo configura
verdadeiramente a situacdo de autonomia ou entdo de descentralizacdo como administraco
indirecta do Estado, em ambos 0s casos libertando os 6rgdos centrais de determinadas fungdes
e tarefas e garantindo uma gestdo de proximidade que permite adaptar algumas medidas a
realidade concreta em que vao ser aplicadas. As escolas ndo sdo iguais umas as outras,
enfrentam problemas diferentes como resultado de contextos diferentes e torna-se absurdo
impor a todo o universo escolar regras que s6 fazem sentido para uma parte do universo
contemplado.

Pela via da autonomia permite-nos que, num conjunto determinado de actividades, se trate de
forma auto-responsavel, de modo diferente, o que é diferente, flexibilizando e adequando as
solucBes administrativas ao contexto em que véo ser aplicadas.” (2006, pp.17-18)

Para Barroso a autonomia consiste num,

“conjunto de competéncias (definidas normativamente) que os 6rgdos proprios de gestdo da
escola tém, para decidirem sobre matérias relevantes ligadas a definicdo de objectivos, as
modalidades de organizagdo, a programacao de actividades e aplicagdo de recursos” (1996).

Neste sentido, 0 mesmo autor refere que as medidas de “concessdo (ou reforco) da
autonomia das escolas tendem a ser encaradas como variantes de um processo global de
descentralizacdo, ja ndo para instancias da administracdo intermédia ou local, mas para o0s

proprios estabelecimentos de ensino” (2006, p. 23).
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Para Sousa Fernandes a “autonomia distingue-se de descentralizagdo na medida em
que envolve ndo apenas uma distribuicdo de atribuicdes e competéncias dentro de um
sistema politico ou administrativo, mas mais directamente a capacidade de ac¢do por parte
dos titulares dessa distribui¢do” (2005, p.59).

Barroso, sobre a autonomia das escolas, considera dever distinguir-se o plano da
definicdo politica e do ordenamento juridico e administrativo sobre as atribuigdes,
competéncias e modos de governos das escolas (autonomia decretada), do plano das
dindmicas sociais em que cada organizacdo, e para la das determinantes politico
administrativas, produzem formas de regulacdo autonoma (autonomia construida)
(Barroso, 1996, citado por Barroso, 2006, p.23). Considera 0 mesmo autor que “o que se
pode decretar sdo as normas e regras formais que regulam a partilha de poderes e a
distribuicdo de competéncias entre os diferentes niveis de administracdo, incluindo o
estabelecimento de ensino” (2006, p.24). Para este autor a designacdo de autonomia das
escolas esconde “diferentes realidades com significados, objectivos, modalidades de
operacionalizacdo e resultados diferentes” (2006, p. 25), ja que as politicas de reforco da
autonomia das escolas se podem realizar atraves do que designa por “triplice movimento”
(2006, p. 24), que vai da delegacdo de competéncias e recursos a individualizacdo dos

percursos escolares e a horizontaliza¢do das dependéncias.

Relativamente a delegacdo de competéncias e recursos a autonomia das escolas
traduz-se numa “modalidade de descentralizacdo ou de re-descentralizacdo, através da
transferéncia (da administracdo central ou das autoridades locais, conforme os casos) de
atribuicbes, competéncias e recursos (nomeadamente financeiros), para as escolas
individualmente consideradas” (2006, p.24). Quanto a individualizacdo dos percursos
escolares a “autonomia das escolas introduz a deslocalizagdo (ou contextualizagdo) do
projecto educativo nacional para o nivel do estabelecimento de ensino” (2006, p. 24).
Quanto a horizontalizacdo das dependéncias, a *“autonomia das escolas consagra a
diminuicdo da dependéncia vertical em relacdo a administracdo, e 0 consequente aumento
das interdependéncias horizontais, quer com a comunidade local, em geral, quer, em
particular, com as escolas que partilham um mesmo territorio” (2006, p. 24-25). As
diferencas atras apontadas por Barroso inscrevem-se “em opcdes politicas diversas e o seu
significado s6 pode ser percebido tendo em conta um conjunto mais vasto de

transformacgdes que ocorrem nos modos de governar a educacdo e a especificidade dos
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contextos econdémicos sociais e histéricos em que ocorrem” (2006, p. 25). Néo &, pois, sO

uma questdo de diferenca de semantica.

1.6 Enquadramento legal da autonomia

A legislacdo bésica sobre a autonomia esta consagrada no Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio - Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos
Estabelecimentos da Educacdo Pré-escolar e dos Ensino Basico e Secundario, e no
Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro, que estabelece o Regime Juridico da Autonomia
da escola. As ideias de autonomia, participacdo, democraticidade descentralizacdo da
administracdo e gestdo das escolas perpassam muitos dos diplomas da &rea da educacgdo. A
LBSE, ndo sendo a legislagdo fundamental nesta matéria, define no artigo 3°., alinea g),:
“Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e ac¢fes educativas, de modo a
proporcionar uma correcta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de participacdo das
populacdes, uma adequada insercdo ao meio comunitario e niveis de decisao eficientes”,

fixando principios organizativos do sistema educativo.

Hoje, a escola elege os seus 6rgaos representativos de forma democratica, e é-lhe
atribuido o poder de tomar decisbes autonomamente, sob sua propria responsabilidade,
para concretizacdo do projecto educativo e do plano anual de actividades por si mesma
definidos, e tém o poder de aprovar o seu proprio regulamento. Projecto educativo, plano
anual de actividades e regulamento da escola s&o, alias, 0s instrumentos por exceléncia do
exercicio da autonomia (art.° 3°.do Decreto-Lei 115-A/98), isto €, do seu “autogoverno”
(Castro, 2007, p.54).

A autonomia prevista na lei contempla o exercicio de competéncias proprias em
varios dominios, caracterizados no regime juridico da autonomia da escola, aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 43/89, como o da autonomia pedagdgica que contempla a gestdo de
curriculos, programas e actividades educativas, a avaliagdo, a orientacdo e
acompanhamento de alunos, a gestdo de espacgos e tempos escolares, a gestdo e formacéo
do pessoal docente; a autonomia cultural na medida em que se atribuem competéncias para
organizar ou participar em acgOes de extensdo educativa, de difusdo cultural ou de

animacdo sociocomunitéria; de autonomia administrativa escolar exercida através de
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competéncias proprias em matéria de admissdo de alunos, de servico de exames e de
equivaléncias, na gestdo do pessoal ndo docente, na gestdo dos apoios educativos, de
instalacdes e equipamentos, e a autonomia na gestao financeira, pois prevé a elaboracdo de
uma proposta de orgamento privativo associado ao respectivo plano de actividades a
apresentar a Direccdo Regional de Educacdo. (Castro, 2007, p. 55-56). Para este autor,

“apesar da autonomia concedida as escolas por este diploma, houve, nalguns casos, falta de
iniciativa por parte das escolas na dinamiza¢do dessa autonomia, mas, por outro lado, a
Administracdo Estadual Central ndo cessou de emitir normas juridicas que, na pratica, retiram o
exercicio autbnomo de competéncias as escolas. (2007, p. 56)

Relativamente a autonomia pedagdgica, no que a gestdo de curriculos diz respeito,
a producdo normativa “asfixiante” (Castro, 2007, p. 56) é patente nos decretos-lei que
passamos a elencar; n.° 6/2001, de 18 de Janeiro; n.° 209/2002, de 17 de Outubro; n.°
74/2004 e n.° 24/2006, de 6 de Fevereiro.

Quanto a gestdo e formacgdo do pessoal docente, apesar do estipulado no art.° 26.°
do Decreto-Lei n.° 115-A/98 que atribui ao Conselho Pedagogico a elaboragédo do plano de
formacdo e de actualizacdo do pessoal docente e ndo docente, o Ministério da Educacéo
tem vindo a definir prioridades, tendo privilegiado e definido, para o ano lectivo
2006/2007, formacdo nas TIC e sobre Biblioteca Escolar.

No que concerne ao calendario escolar, concede flexibilidade dentro dos limites
fixados a nivel nacional, que tem vindo a ser, na pratica, “rigorosamente definido pelo
Ministério da Educacdo (e ndo apenas os seus limites) quanto ao ano 2005/2006” (Castro,
2007, p. 57).

A nivel da gestdo financeira o grau de autonomia conferido apenas permite a
elaboracdo de um orcamento privativo, sujeito as regras da contabilidade publica, que

permite a escola arrendar 0s seus espacos, revertendo as receitas a favor da mesma.

Em Outubro de 2006, sob a orientacdo da Ministra da Educacgéo, as direccOes
regionais, com o objectivo de proceder ao reforco de autonomia das escolas, aprovaram
despachos de delegacdo de poderes nas areas de recursos humanos, pedagdgicos e recursos

materiais.
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Como corolario da autonomia e para concretizagdo da mesma a lei prevé que a

escola possa, inclusivamente, celebrar contratos de autonomia.

Os contratos de autonomia, segundo Fernandes,

“devem ser programas de mudanca e incentivarem as escolas que promovem solugdes
auténomas ao servico do interesse e das necessidades dos alunos, assim como devem também
promover a sua assuncdo de novas competéncias, nomeadamente no ambito da estabilizacdo
dos professores e do incentivo da continuidade da relagdo pedagdgica. Nao dispensam, de igual
modo, um atitude vigilante relativamente a possibilidade da sua incorporacdo na retorica
mobilizadora da ac¢do, mas incapaz de romper com o estado de coisas existente” (Fernandes,
2000, p. 102).

Sintese do capitulo

A andlise suméria da evolucdo histérica do Sistema Educativo Portugués que
tentamos abordar neste primeiro capitulo, permitiu-nos compreender que no periodo
designado por Estado Novo o sistema de ensino cumpria a sua missdo centralizadora ao
servigo do controlo social, em que o Estado se assumiu como educador e em que a
educacdo estava organizada e controlada pela administracdo central. Na década de 70, em
virtude do atraso em que se encontrava o sistema educativo portugués, a reforma Veiga
Simdo, em 1973, tinha como objectivo a “democratizacdo do ensino” que estava a ser
implementada quando, em 1974, se deu o golpe de Estado, o 25 de Abril. As alteracfes
subsequentes atravessaram todos os dominios da vida social e também se fizeram sentir no
interior das escolas. Deu-se a substituicdo dos reitores por directores ou por 0Orgaos
colegiais, houve abertura a participacdo de professores, alunos e funcionarios que, segundo
Lima “constituem confirmagdo empirica de uma autonomia praticada, embora ndo
decretada” (2006, p.12). Em 1976 entra em vigor a nova Constituicdo da Republica
Portuguesa que define as grandes linhas orientadoras para a educacéo e ensino. No mesmo
ano é publicado o Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de Outubro, designado por “decreto da
gestdo de [Mario Sottomayor] Cardia que “anunciava o processo de reconstrucdo do
paradigma da centralizacdo (...) desvalorizando (...) as experiéncias anteriores de tipo
autonémico” (Idem, p. 14), em que se institucionaliza a gestdo democratica das escolas,
nomeadamente com a elei¢cdo de 6rgéos colegiais de gestdo das escolas, a0 mesmo tempo
gue consagra um sistema centralizado de administracdo, segundo Lima. Na década de 80

foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, que
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aponta para processos participativos na definicdo da politica educativa, na administracéo e
gestdo do sistema escolar, estatuindo que se deve descentralizar, desconcentrar e
diversificar as estruturas e accdes educativas de forma a proporcionar uma correcta
adaptacao as realidades. Os estudos do grupo da universidade do Minho e as propostas da
CRSE aconselhavam menos burocracia e mais descentralizagdo, e propdem uma mais
ampla autonomia das escolas do ponto de vista administrativo, financeiro e de organizagédo
e funcionamento pedagdgico. As criticas a centralizacdo burocratica assentam em duas
I6gicas distintas, quer por parte dagqueles que defendem uma divisdo mais democratica e
participativa de poderes de deciséo e descentralizagdo do sistema de administragéo escolar,
quer para aqueles que criticam o Estado - Providéncia e a administracdo publica, inserindo
a descentralizacdo da educacdo numa ldgica de descentralizacdo e privatizacdo. Com a
aprovacao do Decreto-Lei n.° 3/87, introduzem as DirecgOes Regionais de Educacdo com a
funcdo de orientar e coordenar os estabelecimentos de ensino, dando lugar a uma
desconcentracdo de poderes, na medida em que estas prestam servicos intermédios entre a
administracdo central e as escolas. Assiste-se, assim, ao reforco do controlo sobre as
escolas. Ainda na década de 80 publica-se o Decreto — Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, que
defende a escola enquanto centro de politicas educativas construindo a sua autonomia a
partir da comunidade em que se insere. A despeito do que este diploma estatui, apenas uma
escola passou a deter autonomia. O regime juridico da autonomia da escola foi aprovado
pelo Decreto-Lei n.° 43/89.

O Decreto - Lei n.°208/2002, de 17 de Agosto, institui uma nova organica do
ministério e, no que a autonomia concerne, limita-se a referir que as escolas sao titulares de
uma crescente e desejavel autonomia. No entanto, a nova organica, apresenta uma estrutura
mais concentrada na medida em que a escola ou agrupamento de escolas compete a
centralidade da execucdo das politicas educativas mas ndo detém a capacidade de decisao e

definicdo das politicas educativas.

Em 10 de Setembro de 2007 foram celebrados contratos de autonomia com vinte e
duas escolas e agrupamentos de escolas. O Decreto -Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril,
regulamenta o regime de autonomia, administragdo e gestdo das escolas e, entre outros,
estabelece o cargo de director, que nos parece concorrer para a ideia de que o sistema

educativo portugués continua a ter alguma tendéncia para a centralizacao.
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Capitulo 2

Analise em sede comparada da descentralizacéo, (recentralizaco, redescentracéo) e
autonomia

Introducéo

Neste capitulo tentaremos abordar a descentralizacdo da politica educativa em sede
comparada. Para o efeito, referiremos alguns paises, tais como os Estados Unidos da
América e varios paises da Unido Europeia. Na Unido Europeia ha paises de tradicéo
centralista, modelos mistos, movimentos de descentralizacdo e escolas com autonomia.
Abordaremos a questdo da autonomia das escolas nalguns paises da Europa, bem como a
forma como essa autonomia foi instituida em termos politicos. Referiremos, ainda, as areas
de responsabilidade e grau de autonomia outorgado/detido pelas escolas. Passaremos a
analise da formalizacdo da responsabilizacdo das escolas e, por altimo, apresentamos a

concluséo e perspectivas.

2. Analise em sede comparada da descentralizacéo, (recentralizacao,
redescentracdo) e autonomia

Weiler (1999, p. 95), sobre o confronto entre centralizacdo versus descentralizacéo
em sede de andlise da politica educativa, e para uma perspectiva comparada, considera que
se tem registado um aumento da discussdo, nomeadamente nos Estados Unidos da
América. Segundo o autor isso prende-se com a “reestruturacdo” e a “gestdo baseada na
escola”, incluindo a descentralizacdo da estrutura administrativa de grandes sistemas de
centros educativos urbanos como os de Nova lorque. Considera ainda, por outro lado, que
grande parte da atencdo tem sido dirigida para o papel e para as limitacbes da autoridade
educativa nacional naquelas politicas constituidas desde os governos centrais de paises
como os Estados Unidos da America, Australia ou (a velha e nova) Republica Federal da
Alemanha. O processo emergente de jurisdicdes supranacionais, notoriamente no caso da
Comunidade Europeia, tem comecado a alargar ainda mais, se é que isso é possivel, o

alcance do debate centralizagdo-descentralizacéo.
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Na Unido Europeia, segundo Alvarez (1999), verifica-se a existéncia de trés
modelos distintos: paises de tradicdo centralista, modelos mistos, movimentos de

descentralizacdo e escolas com autonomia.

Relativamente ao primeiro modelo, o dos paises de tradi¢do centralista, assiste-se a
um esforco no sentido da descentralizacdo dos sistemas educativos, aproximando-os do

«municipio», ou seja, dos agentes e simultaneamente dos utentes ou usuarios do sistema.

Quanto ao segundo modelo, o dos paises com modelos mistos, de que € mais
paradigmatico o caso de Inglaterra, parecem coexistir dois modelos baseados em légicas
politicas distintas. Existem escolas dependentes das autoridades locais e escolas
«independentes» das autoridades locais, isto €, com autonomia. Assim, as «Juntas de
Governo» nas escolas dependentes das LEA"s e com mais de 600 alunos é formada por 5
pais de alunos, 5 representantes das LEA’S, dois representantes dos professores e o
director. Nas escolas com administracdo propria (Grant-Maintained Schools) a «junta de
governox» ¢é formada por 5 pais de alunos, 5 representantes do governo (First Governos), 5

representantes dos professores e o director (Alvarez, 1999; Reguzzoni, 1994).

Em paises como a Inglaterra, Escécia, Holanda, Dinamarca e Suécia, onde
tradicionalmente a educacdo era assegurada pelas autoridades locais, assiste-se a
movimentos e a pressdes sociais para que sejam as escolas através da sua direc¢do ou do

seu conselho escolar a gerirem de forma mais autbnoma 0s seus proprios recursos.

Partindo dos conceitos de modelos de sistemas educativos centralizados ou
descentralizados, instituidos em cada Estado, Barroso (1999a) considera haver nos regimes
descentralizados dois movimentos simultdneos, o da recentralizacdo e o0 da

redescentralizacéo:

e A recentralizacdo consiste, de acordo com o autor, na retirada de poder as
autoridades locais, designadamente na gestdo do curriculo, bem como nas formas
de funcionamento e controle que passam a ser redimensionadas para a escola.

e A redescentralizacdo consiste na transferéncia de poder dos érgdos locais para 0s

6rgdos da escola.

Numa analise dos diferentes sistemas educativos, Angus (2001, p. 24) entende a

existéncia de movimentos simultaneos: descentralizacdo de certos tipos de decisdes e
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centralizacdo de outras, tais como o curriculo, ao definir os objectivos curriculares gerais, 0
estabelecimento de meétodos de prestacdo de contas pelas escolas definido pelo poder
central, constitui uma forma de instrumentalizacdo, pois como refere: “la imposicion del

curriculo y la evaluation centralizados constiyuye también un médio de medida

Fernandes (2005, p.76) entende que pode haver trés niveis de descentralizacdo nos
sistemas educativos, tais como, o de descentralizagdo regional, o de descentralizagéo local
e o0 de descentralizagéo institucional. A primeira, descentralizagéo regional, compreende 0s
estados federados, as regifes autonomas, os cantbes, as regides administrativas, as
provincias, e os departamentos. Por descentralizacdo local considera aquela que abrange os
municipios, as associa¢cBes de municipios e os distritos escolares. A descentralizacdo
institucional inclui as escolas e agrupamentos de escolas, areas escolares, redes de escolas,

territérios educativos especiais.

Concordamos com Fernandes (2005) quando afirma que a centralizagdo e a
descentralizacdo dos sistemas educativos europeus resultam das diferencas histéricas,
culturais e dos contextos politicos. E assim que paises do norte e centro da Europa
desenvolveram mais cedo uma politica descentralizadora do sistema educativo, quer a
descentralizacdo local, em paises com organizacdo politica mais unitaria, quer a
descentralizacdo regional, mais comum nos paises com uma estrutura politica de tipo
federal. Como exemplos de descentralizagéo local (Ibidem), aponta o caso de Inglaterra e o
da Dinamarca. No caso da Inglaterra existem Orgdos locais que superintendem na
administracdo quotidiana das escolas, designadas por Local Education Authorities (LEA),
e que respondem perante comissdes de educacdo local. Na Dinamarca é 0 municipio que
detém um vasto conjunto de poderes na educacdo, e paralelamente, as escolas também tém

bastante autonomia.

A descentralizagio federal ou regional verifica-se na Alemanha, Austria e Suica.
Por forca das constituicOes federais destes estados estatuiu-se que muitos dos poderes
educativos sejam detidos pelas estruturas regionais, como é o caso dos L&nder na
Alemanha, as Regides na Austria e os Cantdes na Suica. Segundo Fernandes (2005) na
Alemanha existem tantos sistemas de ensino quantos os Lander, uma vez que estes tém

autonomia legislativa e regulamentar.

Paises com sistemas educativos com uma forte tradicdo de centralizagcdo séo a

Franca, a Espanha, a Bélgica, a Italia e Portugal.
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Em Espanha a descentralizacdo iniciou-se ap6s a Constituicdo de 1978, com a
criacdo das comunidades auténomas, a que se seguiu a transferéncia de competéncias
educativas para as comunidades, em que, segundo Puellez (1993, pp. 225-227), por forca
da Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990, se repartiram as
competéncias educativas entre o Estado e as comunidades.

A descentralizagcdo na Franca teve inicio em 1983 e o processo englobou a
passagem de poderes para as regifes, para 0s departamentos, e para as comunas

(conselhos).

Em sintese, as medidas de descentralizacdo de poderes educativos por parte dos
varios paises sdo diferentes. No norte e centro da Europa, a partida encontram-se sistemas
educativos descentralizados a nivel local e regional. Nao obstante, em Inglaterra, € visivel
a tendéncia para recentrar algumas competéncias criando orientagdes nacionais a par de um
processo de privatizagdo e introducdo de regras de mercado (Cfr. Lawton, 1992; Ball,
1997, pp. 169-180, citados por Fernandes, 2005, p. 86). Na Dinamarca e na Alemanha a
tendéncia é para a descentralizagdo, ja nos paises do sul, que tiveram uma forte
centralizacdo, h& tendéncias diferenciadas para introduzir descentralizacbes ou

desconcentracdes que diferem de pais para pais.

Segundo Gairin (1996a), a distincdo entre descentralizacdo e desconcentracao
consiste em que, na primeira, as funcdes ou aspectos transferidos sdo assumidos com
inteira responsabilidade por determinados 6rgdos do governo, enquanto na segunda se
transfere a gestdo de actuagdes ou cumprimento de politicas, mantendo a responsabilidade
nos 6rgaos. Transpondo para 0 contexto portugués, e como exemplo de desconcentracéo,
encontramos a criacdo das Direcgdes Regionais de Educacdo, pelo Decreto - Lei n.°
133/93, na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo, que funcionam como servigos
desconcentrados do Ministério da Educac¢do. Concordamos com Formosinho e Machado
(2000c, p. 93), quando referem: “estamos assim, perante um processo de desconcentragéao,
como forma de aumentar a eficiéncia da actividade de administracdo publica dentro do
molde centralizado”, pois “sé poderiamos falar de descentralizacdo se existissem
organizac@es e 6rgdos locais ndo dependentes hierarquicamente da administracdo central
do estado e, portanto, ndo sujeitos ao poder de direccdo do Estado, autdnomas
administrativa e financeiramente, com competéncias proprias e representando 0s interesses

locais”.
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De facto, e concordando com Carneiro, a desconcentracdo pode ser entendida,
como: “um caminho de efectiva centralizacdo tal que a maior consolidacdo dos poderes
detidos no topo da piramide corresponde apenas uma mais inteligente difusdo das
competéncias [...] delegadas pelo mandante, que, em vez de as exercer directamente
prefere transferi-las [...], sendo, por definicdo, poderes precarios a todo o0 momento
modificaveis, revogaveis ou avocaveis” (2001, p.104). Neste sentido a desconcentracao
pode ser vista como inimiga da descentralizacao, pois apenas nos permite uma falsa ilusdo
de aproximagéo ao poder central, sem que no fundo as regras sejam alteradas. A tomada
desta medida € efectuada muitas vezes na sequéncia de «congestionamentos gestionarios»,
realizando o descongestionamento administrativo para outros niveis hierarquicos ou
servigos, 0 que ndo se traduz numa delegacdo real de competéncias. A implementacédo
destas medidas ddo a ideia de uma descentralizacdo aparente, mas na pratica o poder e a
capacidade de decisdo permanece na tutela.

Importa também, em sede comparada, proceder a analise da autonomia das escolas na
Europa. Para o efeito, recorreremos aqui ao relatério que teve por base um estudo que

envolveu 30 paises da rede Eurydice.

2.1 Autonomia das Escolas na Europa

O estudo teve por objectivo a analise comparativa da forma como a autonomia das
escolas esta a ser posta em pratica, conhecer 0s processos que conduziram a transferéncia
para as escolas dos poderes de decisdo e, da forma como as escolas prestam contas das
suas responsabilidades perante as instancias superiores de educacgédo. O estudo abrangeu 30
paises da rede Eurydice, reporta-se aos anos de 2006 e 2007, e incidiu sobre as escolas do
sector publico da educagdo, excepcionando a Bélgica, Irlanda e Paises Baixos, na medida
em que, nestes paises, as escolas do sector privado sdo beneficiarias de fundos publicos, e
nos Paises Baixos consagra-se a igualdade de tratamento e financiamento no ensino

publico e privado.

Neste estudo, o conceito de “autonomia das escolas” refere-se aos Vvarios e
diferentes aspectos da gestdo escolar, com especial destaque o do financiamento e na
gestdo de recursos humanos. O conceito de “escola” foi entendido como correspondendo a
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um estabelecimento de ensino com uma identidade e uma gestdo proprias, normalmente

num local unico (Eurydice, a Rede de Informacéao sobre Educagédo na Europa, 2007, p.5).

Reportando-nos ao estudo realizado, nele é afirmado que existem diversos graus de
autonomia no dominio dos poderes de gestdo. Assim, foram consideradas totalmente
autonomas ou escolas detentoras de alto grau de autonomia, as que dispem de total
responsabilidade pelas suas decisfes, embora limitadas pelo quadro da lei geral respeitante
a educacdo, bem como a legislacdo em geral. As escolas parcialmente autbnomas séo as
que tomam decisdes dentro de um conjunto de op¢les pré-determinadas ou que tenham de
submeter as suas decisdes a autoridade educativa que as tutela. Em alguns paises, 0s
poderes de decisdo sdo detidos pelas autoridades educativas locais que tém a prerrogativa
de os delegar ou ndo na escola.

Actualmente, é aceite em quase toda a Europa o principio de que as escolas devem

ser autbnomas em pelo menos algumas areas da sua gestao.

O “movimento” ou a aspiracdo a, ou, por escolas mais autbnomas teve o seu inicio
na decada de 80 do século XX e ocorre até aos dias de hoje, tendo por base diferentes
teorias a impulsiona-la, com os argumentos, quer da necessidade de uma participacdo mais
democrética, quer de uma gestdo publica mais eficiente e, por ultimo, com a preocupagédo
na melhoria da qualidade de ensino. Estas pretensdes teriam como resultado a atribuicdo e
dotacdo de mais responsabilidades e poderes de decisio as escolas. E pacifica a aceitacio
de que este processo foi imposto do topo para a base, através da criagdo de um corpo de
leis elaboradas pelos Orgdos de soberania. Na maioria dos paises foram 0s governos
centrais que atribuiram novas responsabilidades as escolas, de modo que, ndo foram as
escolas a “forca motriz” do processo, nem participaram na elaboracao da legislacéo, tendo
0 seu papel ficado confinado a tradicional funcdo consultiva quando se tem em vista

reformas educativas.

Na Europa a autonomia das escolas ndo faz parte da tradicdo, nem dos paises de
governo centralizado, nem de paises de governo federal. Na década de 80 sé alguns paises
encetaram este tipo de gestdo escolar que proliferou na década de 90, assistindo-se nos dias
de hoje, nos paises pioneiros, a um aumento do volume de responsabilidades detidas pelas

escolas.
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Os modelos tradicionais de organizagdo de educacdo na Europa s@o bastante
diversificados. A Alemanha tem um sistema federal e paises como a Espanha, a Franca e
Italia, sdo apontados como sistemas centralizados. A Bélgica e os Paises Baixos sdo paises
com grande tradicdo em sede de autonomia das escolas, que se desenvolveu enquanto
reflexo da liberdade de ensino e foi legitimada por consideracGes de ordem religiosa e
filoséfica. Em Espanha a Lei Organica do Direito a Educacéo estabeleceu os fundamentos
da autonomia das escolas em 1985. A Franca, no ambito de um programa de
descentralizacdo, aprovou um regulamento em 1985 que estabeleceu o teor de uma
autonomia sob uma forma restrita. Também a Inglaterra e o Pais de Gales, na sequéncia da
aprovacao, em 1988, da Lei da Reforma Educativa, registaram um aumento da autonomia
das escolas através da transferéncia de responsabilidade para a escola na gestdo de recursos

financeiros e humanos que, até ai, pertenciam as autoridades locais.

Nos anos 80 as reformas em matéria de autonomia das escolas estavam associadas
com a questdo da participacdo democratica, e realcavam a necessidade de as escolas se

abrirem mais as respectivas comunidades locais.

Na década de 90 assistiu-se a um incremento da politica de autonomia das escolas.
Nos paises ndrdicos adoptaram um sistema onde associaram a descentralizacéo politica a
autonomia das escolas. A Italia adoptou uma politica de autonomia das escolas no ano de
1997. No caso da Alemanha, s6 na primeira década do séc. XXI, em 2004, é que levaram a
cabo algumas experiéncias de autonomia das escolas em varios Lander. Iniciaram o
processo de autonomia das escolas, em 2003, a Lituania, em 2004, o Luxemburgo, e em
2006, a Roménia.

Tornou-se imperativo, nesta altura, proceder a um estudo aprofundado do conceito
de autonomia das escolas, que levou a que se estabelecesse uma distingdo clara entre
autonomia das escolas, enquanto governagdo, e autonomia das escolas, enquanto gestdo.
Também teve lugar um debate acerca dos 6rgdos de gestdo envolvidos nestas novas
liberdades atribuidas as escolas, no sentido de saber se deviam ser vistos como agentes de
governacdo, abertos a representacdo dos encarregados de educacdo e da comunidade, ou
como agentes de gestdo, acolhendo apenas participantes ligados a vida interna da escola.
Questionou-se igualmente a predominéncia dos professores no processo de decisdo, bem

como os poderes que Ihes eram concedidos.
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A concessdo de novas liberdades aos participantes locais continuou a ser, nos anos
90, uma questdo em aberto, a qual se veio juntar a preocupacdo da gestdo eficiente dos
fundos publicos. As reformas relativas a autonomia das escolas passaram a estar
fortemente ligadas a um movimento em duas direc¢des, a saber, a descentralizacdo politica
e a aplicagdo da agenda da “Nova Gestdo Pablica”. A Nova Gestdo Publica tem por
objectivo aplicar os principios do sector privado a gestdo dos servigos publicos, tendo por
referencial cinco “maximas”. A primeira, consiste em colocar o cliente/utente no centro
das actividades do Estado, com a intencédo de alterar gradualmente a mentalidade do sector
publico. A segunda, consiste em descentralizar as responsabilidades até ao nivel mais
proximo do campo de accdo. A terceira, consiste em tornar os funcionarios publicos
responsaveis perante a comunidade. A quarta, consiste em aumentar a qualidade dos
servicos e a eficiéncia dos organismos publicos. A quinta, pretende substituir os
tradicionais procedimentos de controlo pela avaliagdo por resultados (Hood, 2001).

Deste modo, a descentralizacdo das responsabilidades para as comunidades locais e
a autonomia das escolas interligam-se para aumentar a eficiéncia da gestdo das escolas,
dando-se como certo que as decisdes tomadas ao nivel mais proximo do campo de ac¢édo
garantem uma melhor utilizacdo dos recursos publicos. Foi com base nesta teoria que se
impulsionaram as reformas adoptadas na Republica Checa, Pol6nia, Eslovaquia e nos
Estados Balticos. Nos paises nordicos, a autonomia das escolas esteve também ligada ao
processo de descentralizacdo politica, que converteu as autarquias locais em actores
importantes da gestdo escolar. “A autonomia das escolas inscreve-se, amiude, N0 mesmo
quadro legislativo da descentralizacdo politica — como duas caixas sobrepostas —, visto que
as autarquias locais contempladas com novas responsabilidades podem, por sua vez,
delegar novas obrigacdes nas escolas que tutelam” (Eurydice, a Rede de Informacéo sobre
Educacdo na Europa, 2007, p.9).

A visdo da autonomia das escolas pouco evoluiu na década actual, pois a
transferéncia de novas responsabilidades para as escolas deixou de estar integrada num
processo global de reforma estrutural politica e administrativa. Na maior parte dos paises, a
autonomia das escolas é agora amplamente encarada como uma ferramenta a utilizar para
melhorar a qualidade do ensino. Quer se trate de um pais que esteja a relangar um processo
ja iniciado nas ultimas décadas, como a Bulgéria, a Republica Checa ou Portugal, quer de
um pais que esteja a dar os primeiros passos no sentido da autonomia das escolas, como a

Alemanha, o Luxemburgo ou a Roménia, a questdo centra-se agora numa analise atenta
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das responsabilidades a transferir. E dada uma maior atencio a autonomia pedagdgica, que
parece estar mais estreitamente ligada a melhoria dos resultados escolares.

Este interesse renovado na autonomia das escolas caracteriza-se por um maior
namero de experiéncias, destinadas a estudar a forma como as escolas estdo a fazer uso dos
seus novos poderes e a melhor compreender os efeitos da autonomia das escolas. Nas
décadas anteriores, a excepcao de alguns paises nordicos e de outras experiéncias muito
limitadas, a autonomia das escolas foi aplicada sem qualquer periodo de transi¢cdo ou
experimentacdo. Contudo, na corrente década, assistiu-se a uma abordagem experimental
mais pragmatica. Por exemplo, desde 2004, a maioria dos L&nder alemé&es tém vindo a
realizar experiéncias que sdo analisadas de perto com vista a compreensdo dos processos
em curso. De igual modo, na Republica Checa e no Luxemburgo a partir de 2004. Em
Portugal, a nova politica contratual foi testada em 24 escolas escolhidas de entre um
conjunto de escolas voluntarias que tinham realizado auto-avalia¢des.

A autonomia esta a ser desenvolvida gradualmente, em areas que vao do ensino,
curriculo, aos recursos humanos, servigos sociais e gestdo patrimonial e financeira.

O século XXI parece ter desencadeado uma segunda vaga de reformas no sentido
da autonomia das escolas. Em Espanha, em 2006, a nova Lei Orgéanica do Direito a
Educacdo reforcou o principio da autonomia das escolas nas areas do planeamento, da
gestdo e da organizacao, em que as escolas passaram a ser responsaveis pela elaboracgéo e
execucdo de planos de ensino e de gestdo, sob a supervisdo das respectivas autoridades
educativas. Em 2006, também a Letonia aprovou novas leis que pretendem limitar o
controlo externo das escolas. No ambito da sua mudanca no sentido da descentralizacéo
politica, a Eslovenia intensificou também, desde 2001, a transferéncia de responsabilidades
para as escolas. O novo Governo francés, em 2007, estd também a ponderar o alargamento

da autonomia das escolas, de forma a reforcar as medidas tomadas nos anos 80.

2.2 Autonomia das escolas: uma politica do topo para a base imposta as
Escolas

A autonomia das escolas, em termos ideais, deveria estar a par da participacdo
local, na medida em que, historicamente, este principio de gestdo escolar esta fortemente
ligado a pretensdo de liberdade de ensino por parte dos intervenientes no plano local, tais
como os directores e o0s encarregados de educacado, entre outros. No entanto, acabou por se
assistir, na Europa, desde os anos 80 a que estas reformas tenham sido largamente
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delineadas segundo quadros juridicos nacionais, “ilustrativos de um modelo de processo
decisorio que parte do topo para a base, sem intervencdo de qualquer forca impulsionadora
tangivel emanada das préprias escolas” (Eurydice, a Rede de Informacdo sobre Educacédo
na Europa, 2007, p.13)

De facto, na maior parte dos paises europeus, as medidas de autonomia das escolas
foram e sdo definidas no ambito de um corpo normativo de leis juridicas nacionais e que
sdo impostas a todas as escolas.

Contudo, registam-se algumas diferengas, na medida em que nalguns casos, as
novas responsabilidades das escolas foram atribuidas ao abrigo de regulamentos gerais que
abrangiam um vasto conjunto de dominios do sistema escolar e que nao tinham, portanto, a
autonomia das escolas como seu principal objectivo. Inscrevem-se nesta categoria 0s
paises que referiremos em seguida. Foi 0 que aconteceu em Espanha, em que as leis e
regulamentagfes sobre educacdo foram elaboradas e adoptadas no contexto da
descentralizagdo progressiva, em que se reconheceu as Comunidades Auténomas o direito
de regulamentar a autonomia dos seus estabelecimentos de ensino, estabelecendo ao
mesmo tempo um quadro de base geral que conduziu a uma estrutura relativamente
homogénea nesta matéria a nivel nacional. Em Franca, as primeiras leis de
descentralizacdo atribuiam um estatuto Unico de Etablissement Public Local
d Enseignement (Escola Publica Local) as institui¢cbes do nivel 2 da CITE ( Classificacdo
Internacional Tipo da Educacéo), e conferiam-lhes o estatuto de pessoa colectiva, condi¢cdo
necessaria para adquirirem a autonomia de gestdo Na Polonia, a Lei do Sistema Educativo,
de 7 de Setembro de 1991, surgiu associada a Lei das Autarquias Locais, de 8 de Margo de
1991, e como consequéncia defendia-se igualmente, quer os novos poderes das autarquias
locais em matéria de educacdo como a transferéncia de responsabilidades para as escolas.
No Reino Unido (Inglaterra e Pais de Gales), a Lei da Reforma Educativa de 1988
transferiu para as escolas muitas das responsabilidades anteriormente detidas pelas
“autoridades educativas locais”. Reformas semelhantes foram introduzidas pelo Decreto da
Reforma Educativa (Irlanda do Norte) de 1989. Em Italia também se registou esta
tendéncia, tendo ido mais longe, ao consagrar no art® 117.° da Constituicdo, que
reconheceu, a partir de 2001, a autonomia dos estabelecimentos de ensino. A Grécia
inscreve-se também nesta categoria.

Numa segunda categoria, menos frequente, engloba alguns paises que
estabeleceram regulamentos relativos a autonomia das escolas ao abrigo de legislagdo
especificamente destinada a esse fim. Inscreve-se aqui 0 Luxemburgo que adoptou
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legislacdo especifica (a Lei de 25 de Junho de 2004) para a gestdo das escolas secundarias
gerais e técnicas (lycées e lycées techniques) que abre caminho a um projecto-piloto de
autonomia das escolas. Igualmente se inscreve nesta categoria Portugal que, com o Decreto
de 1998, pretendeu definir o enquadramento da autonomia das escolas.

A tendéncia para a aprovacao de legislacdo especifica, aliada as novas correntes de
pensamento que se enformavam as reformas, disseminou-se em maior grau a partir do ano
de 2000. Refere-se, ainda, neste estudo (Eurydice, a Rede de Informacéo sobre Educacéo
na Europa, 2007. p.13), que “dai em diante, a autonomia das escolas tornou-se um fim em
si mesmo, deixando de depender de reformas mais gerais no plano nacional ou de
preocupacdes relacionadas com a modernizacdo da administragédo publica”.

A terceira categoria, mais rara, tem lugar em alguns paises que definem a
autonomia das escolas recorrendo a regulamentos administrativos mais flexiveis, também
mais adaptaveis, e emitidos por érgdos executivos. Inscrevem-se nesta categoria alguns
Lander alemdes, como por exemplo, o de Baden-Wirttemberg, com um projecto
denominado “A Autonomia das Escolas e a Gestdo da Educacdo no Ano Lectivo de
2006/2007”, ou na Baviera, que desenvolveu um programa de “transferéncia de lideranca”
no ambito do projecto administrativo Projecto-Piloto Modus F.

Qualquer que tenha sido o modelo escolhido, tal como, legislacdo geral em matéria
de educacgdo, ou legislacdo especifica ou regulamentos mais flexiveis, é aceite que a
autonomia foi determinada ao nivel central, através de procedimentos legislativos, o que
permite afirmar que foi imposta as escolas em quase todos os paises. A legislacdo
estabeleceu a transferéncia de novas obrigacdes para as escolas sem que estas tivessem tido
direito a exprimir o seu ponto de vista sobre a matéria. De facto, as escolas adquiriram
novas responsabilidades a revelia das suas pretensdes. (Eurydice, a Rede de Informacao
sobre Educacdo na Europa, 2007, p.14). O estudo da Eurydice exceptua o caso de Portugal
e os Lénder da Renania-Palatinado, como o0s Unicos casos em que as escolas tiveram a
possibilidade de participar ou ndo nos projectos — piloto. No caso da Inglaterra, todas as
escolas passaram a assumir amplas responsabilidades no dominio financeiro e de gestéo,
havendo algumas escolas que tém mais liberdade/responsabilidade noutras areas, para além
das aqui referidas.

Em relacéo a participacdo dos agentes educativos neste processo de autonomia das
escolas, foi muito limitado, quando ndo era de esperar. Suponha-se que 0s agentes

educativos estivessem na vanguarda do movimento da autonomia das escolas, ou tivessem
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um papel importante neste processo. Acontece que, em alguns paises, os representantes dos
agentes educativos foram, quando muito, consultados acerca dos planos das reformas.

Em sintese e no “coOmputo geral, apds trés décadas de uma enorme mudanca, a
politica de autonomia das escolas estad hoje generalizada na maioria dos paises europeus.
Recorreu-se a uma abordagem do topo para a base, que criou um quadro sélido para as
novas liberdades das escolas” (Eurydice, a Rede de Informacdo sobre Educacdo na Europa,
2007, p. 15).

2.3 Areas de responsabilidade e grau de autonomia

Em relacdo ao grau de autonomia outorgado as escolas o relatério do estudo
apresenta-o dividido em quatro categorias. A primeira categoria, designada por autonomia
total, existe quando uma escola toma decisfes, sem a intervencdo de organismos externos,
e dentro dos limites da lei ou no quadro regulamentar geral relativo a educacdo. A segunda
categoria, apelidada de autonomia limitada, existe quando as escolas tomam decisdes no
quadro de um conjunto de opcOes pré-definidas por uma autoridade educativa superior, ou
tém de obter a aprovacdo destas uUltimas. A terceira categoria é a das escolas sem
autonomia, isto é, corresponde as escolas que ndo tomam decisdes numa determinada area.
A quarta categoria corresponde aquela em que a autarquia local e/ou o organismo
administrativo podem optar por delegar ou ndo nas escolas 0s seus poderes de decisdo em
certas areas.

Quanto & utilizagdo dos fundos publicos este estudo divide os paises em trés grupos,
de acordo com o grau de autonomia detido pelas escolas relativamente a utilizacdo de
fundos publicos que podem ir da autonomia total como a Bélgica, Letonia, Suécia e nos
Paises Baixos, entre outros, e paises que nao tém autonomia na utilizacdo de fundos
publicos, como é o caso da Bulgéria, Irlanda, Franca, Chipre e Roménia, em que as
decisdes no dominio das despesas ndo sdo da responsabilidade das escolas, estando a cargo
das autoridades educativas superiores. Existe um terceiro grupo de paises em que o grau de
autonomia varia em funcdo da categoria de despesas. De um modo geral, 0s paises que se
enquadram neste grupo de autonomia tém mais autonomia ao nivel das despesas de
funcionamento do que das despesas de capital. Em relacdo a despesas de capital é raro que
as escolas disponham de qualquer autonomia a este nivel. Na Litudnia a autonomia é
limitada tanto nas despesas de funcionamento como nas despesas de capital. Em Franca

para o nivel 2 (CITE - Classificacdo Internacional Tipo da Educacdo, que corresponde ao
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periodo de escolaridade obrigatoria), as decisGes relativas as despesas de funcionamento e
a aquisicdo de equipamentos informaticos podem ser tomadas pelas escolas mediante a

autorizacdo da autoridade educativa superior.

2.4 Modelos de responsabilizacdo das escolas: diversidade e constrangimentos

A variedade de formas de autonomia ao nivel das escolas e de politicas
organizativas de caracter geral, nos diferentes paises, ditou uma multiplicidade de modelos
de responsabilizacdo das escolas. Assim, na maioria dos paises, esta nova funcdo de
avaliacdo foi atribuida aos organismos habitualmente responsaveis pela avaliacdo dos
agentes educativos, nomeadamente dos professores. A avaliagdo das escolas, no contexto
da autonomia, na maioria dos paises europeus, foi feita pelas autoridades superiores
responsaveis pela educacdo nomeadamente pelas inspeccdes. Estes sistemas de inspeccao
podem ser centralizados ou descentralizados. No primeiro caso encontra-se a Republica
Checa, a Alemanha, a Espanha, a Austria e a Inglaterra, a Bulgaria, a Lituania, Escocia e
Portugal. No caso da Republica Checa, Litudnia e a Inglaterra, as inspeccdes estdo
associadas a avaliaces realizadas pelas autoridades locais.

Registe-se ainda que alguns dos paises, que referimos anteriormente, passaram a
adoptar critérios normalizados para avaliar as escolas, sobretudo a partir da década de 90.
A normalizacéo dos critérios de avaliacdo tem por objectivo, entre outros, aferir e revelar o
valor acrescentado pelas escolas para além dos resultados dos alunos.

No modelo de inspeccdo descentralizado as escolas respondem, sobretudo, perante
as autoridades locais, quer sejam as autarquias locais ou “entidades organizativas” que as
tutela. Nesta categoria incluem-se alguns dos paises nordicos e ainda a Bélgica e Hungria.
A margem desta tendéncia da avaliacio das escolas esté a Italia, que procede a um sistema
de auto-avaliacdo e recebe duas vezes por ano um auditor para fins administrativos e
contabilisticos, mas que nao responde perante um organismo especifico.

Também se assiste actualmente, e em varios paises, ao desenvolvimento de uma
tendéncia de multiresponsabilizacdo das escolas. Assim, as escolas passaram a ter de
prestar contas a diversos organismos tais como o Ministério da Educacao, autarquias locais
e comunidade em geral, nomeadamente, os encarregados de educacao e parceiros externos.
A Inglaterra € um exemplo paradigmatico da responsabilizacdo das escolas na medida em

que respondem perante o poder central, através das inspec¢bes do Ofsted, respondem
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ainda, perante a respectiva autarquia local e perante o 6rgdo directivo que inclui
representantes dos pais, pessoal e representantes da comunidade local.

A responsabilizacdo das escolas perante as familias desenvolveu-se a partir de
meados da década de 90, com a divulgacdo dos resultados, nomeadamente dos exames,
como ocorreu em Portugal, Suécia, Poldnia e Republica Checa.

Se inicialmente o principio da responsabilizacdo nédo estava no centro da reflexdo
em todos os paises, a partir dos anos 90, no século XX, o conceito de responsabilizacédo foi
assumindo diversas formas e importancia em diversos paises. Estes novos modelos de
responsabilizacdo correspondem a um ajustamento dos instrumentos de avaliacdo para
realizar objectivos em que, um deles, consiste na avaliagdo normalizada dos
conhecimentos dos alunos.

Por altimo, no que concerne & autonomia dos recursos humanos, em termos gerais
sdo mais frequentes as situaces de concessdo de autonomia total as escolas no dominio da

gestdo do pessoal ndo docente do que na gestédo de directores e professores.

2.5 Formalizacéo da responsabilizacéo das escolas

A partir do ano 2000, a transferéncia de novas responsabilidades para as escolas, e
que tem por base a melhoria nas mesmas, deu azo a que se procedesse a formalizacdo de
novas medidas de responsabilizagéo.

Em Franca, essa medida de responsabilizacdo tomou a forma de uma relacdo
contratual entre as escolas e as autoridades que as tutelam. Foi assim que, em 2005, firmou
0s “contratos por objectivos”, que visam avaliar a eficiéncia das escolas do nivel 2 da
CITE (Classificacédo Internacional Tipo da Educacdo).

Em Portugal, em 2006, adoptou-se um processo de experimentacdo de um “contrato
de autonomia”. Na Roménia, a autonomia da escola é atribuida mediante a celebracéo de
um contrato entre a inspecc¢do da autarquia local e o director da escola. Este contrato
assume a forma de uma declaragdo do conjunto de obrigacGes e objectivos que o director
tem de cumprir. Em Espanha, os instrumentos da autonomia das escolas definem
objectivos em diferentes areas. Os varios documentos que a escola é obrigada a apresentar,
tais como, o projecto educativo de escola, os programas de ensino, entre outros, tém de ser
aprovados pela inspeccdo, antes da sua execucdo, e devem ser revistos no final de cada ano

lectivo. Na Eslovénia as escolas sdo obrigadas a apresentar, junto do Ministério e das
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autoridades locais, relatérios anuais que demonstrem 0 seu progresso na consecucdo dos
objectivos previamente definidos.

Poder-se-a concluir que a autonomia das escolas se inscreve cada vez mais huma
I6gica da melhoria dos servigos publicos e da educagdo publica em particular. Tendéncia
que é corroborada pela introducédo e desenvolvimento de mecanismos de responsabilizacdo
das escolas, sobretudo a partir de meados dos anos 90, com a adopcdo de modelos mais
formalizados, e dentro de um quadro normativizado, normalizado e restrito.

Do exposto e em sintese, parece-nos que a autonomia das escolas apresenta duas
vertentes, por um lado, “uma maior liberdade das escolas, decorrente da transferéncia de
responsabilidades; por outro, um controlo a uma escala cada vez mais nacional, através da
monitorizacao dos resultados e ndo através de normas nacionais (...), as escolas passaram
de um sistema de controlo a priori por meio de procedimentos para um sistema de controlo
a posteriori através da andlise dos seus resultados” (Eurydice, a Rede de Informacao sobre
Educacdo na Europa, 2007. p.43).

Sintese do capitulo e perspectivas

As politicas de autonomia das escolas na Europa caracterizam-se pela diversidade
das reformas aplicadas que tém tracos ou caracteristicas que diferem em funcdo do
momento, do pais e até da zona geografica onde foram introduzidas.

O principio da autonomia das escolas evoluiu na Europa desde a década de 80, do
século XX, e foi o tema das reformas educativas em paises como a Espanha, Franca e o0
Reino Unido, mas ainda continua, nos dias de hoje, a interessar e ocupar a agenda das
politicas educativas em diversos paises. Independentemente dos diferentes objectivos que
presidiram a politica de autonomia escolar, esta foi gradualmente tornando-se
independente das politicas mais abrangentes de reforma do estado e da
descentralizacdo/transferéncia de poderes administrativos no dominio da educacdo. Se no
inicio as instituicbes deviam ser autbnomas para garantir a liberdade de ensino, cimentar a
democracia escolar local e concluir o processo de descentralizacdo, actualmente a
autonomia das escolas, na maioria dos paises, tornou-se um instrumento de realizacdo de
objectivos estritamente educativos, através da concessdo de mais liberdade ao pessoal
docente para melhorar a qualidade do ensino. Acontece que, as escolas europeias nao
seguem as mesmas regras, e o0 alcance da transferéncia de responsabilidades para as escolas

variam de pais para pais, pese embora o facto de os objectivos da autonomia das escolas
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convergirem para 0 campo estrito da educacdo. Se quanto ao grau de autonomia ha
diferencas entre paises como a Bélgica, Paises Baixos e, mais tarde, na Republica Checa,
Estdénia e Suécia, que obtiveram mais liberdade, na Franca, Espanha, Grécia e Portugal, a
transferéncia de responsabilidade foi mais limitada. Também quanto a transferéncia de
poderes houve diferencas, na medida em que podiam ser ao nivel do ensino, na gestdo dos
recursos humanos, na gestdo de recursos financeiros ou na autonomia pedagogica.

Outra diferenca na aplicacdo das politicas de autonomia das escolas reside no 6rgao
Ou nas pessoas para quem os poderes foram transferidos. Dependendo do pais e da &rea de
responsabilidade, esta poderia recair sobre o 6rgdo directivo, ou no director ou professores
designados para o efeito. A analise da correlacdo que possa existir entre o0 grau de
autonomia delegado e a forca da aplicacdo das medidas de responsabilizacdo das escolas,
também foi objecto de estudo e, também aqui, prevalece a diversidade quanto a forma
como € assegurada a responsabilizacdo das escolas. A supervisdo efectuada pelos
organismos de inspec¢do ou de organizacdo, como por exemplo as autarquias locais, ou a
monitorizacdo dos resultados, nomeadamente dos resultados dos alunos em exames
normalizados, ndo correspondem a um grau de autonomia especifico.

Os dados que constam do relatdrio Eurydice, a Rede de Informag&o sobre Educacéao
na Europa, (2007) refere que uma leitura dos dados pode contribuir, em parte, para uma
melhor compreensdo da natureza diversa das politicas de autonomia das escolas. Nos
paises nordicos, a liberdade concedida as escolas é influenciada pela descentralizacdo
politica. Contudo, outras zonas geograficas caracterizam-se por politicas contrastantes. Nos
paises de lingua inglesa (Irlanda e Reino Unido), o grau de autonomia das escolas é
variavel de acordo com o pais e, no caso da Irlanda, com o nivel de ensino. De igual modo,
em alguns paises da Europa Central e Oriental, desenvolveu-se ja uma forte vontade
politica favoravel a autonomia (Republica Checa, Estdnia, Lituania), enquanto outros estdo
a avancar mais devagar. Certos paises fronteiricos da Europa continental, tais como a
Bélgica, a Alemanha, os Paises Baixos e a Austria vivem também situacdes diferentes.
Paises como a Bélgica e os Paises Baixos tém uma longa historia de autonomia das
escolas, enquanto outros, como a Alemanha, tradicionalmente assente num sistema federal,
sO muito recentemente enveredaram por essa via.

N&o existe, portanto, uma teoria que consiga explicar cabalmente a origem e a
natureza das politicas de autonomia das escolas. O desenvolvimento, a aplicacdo e o grau
de vontade politica subjacente a estas politicas de autonomia resultaram da conjugacao de
varios factores e de circunstancias estruturais, tais como, (Eurydice, a Rede de Informacéo
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sobre Educacdo na Europa, 2007. p.47): “a historia, a geografia e as estruturas politicas,
(Estado centralizado versus sistema federal), bem como das oportunidades politicas que

instaram 0s governos a adoptar as politicas que viriam a estar na origem destas mudancas
tdo profundas nas escolas”.
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Capitulo 3

Descentralizagdo e Autonomia

Introducéo

Neste capitulo comecaremos por apresentar a pertinéncia da descentralizacdo e da
autonomia das escolas, quer em Portugal, quer noutros paises. De seguida, tentaremos
fazer a anélise conceptual dos termos, centralizagdo, desconcentracdo, descentralizagdo e
autonomia. Prosseguiremos, referindo algumas modalidades e critérios de descentralizagdo
e autonomia. Tentaremos apresentar alguns dos principais argumentos aduzidos a favor da
descentralizacdo, como sejam o da redistribuicdo de autoridade, eficacia, culturas de
aprendizagem, gestdo de conflitos, legitimacdo compensatoria e a avaliagdo. Abordaremos,

ainda, a autonomia das escolas e a relagéo entre a autonomia e a lideranca.

3.1 Pertinéncia da descentralizacédo e autonomia

A opcéo pelo modo centralizado ou descentralizado é sobretudo o reflexo do modelo
politico existente na sociedade (Formosinho, 1986; citado por Formosinho e Machado,
2000b, p. 45):

“A descentralizacdo, antes de ser um problema técnico, é um problema politico e é para o
terreno politico que remetem as suas vantagens, como a participacdo substantiva dos cidaddos
na vida local, para além da maior celeridade de processos devida & aproximacgdo dos 6rgdos
decisores do local onde surgem os problemas, a semelhanca da desconcentracdo, mas,
contrariamente a esta, de uma forma definitiva, ja que ao estado compete apenas a fiscalizacéo
da legalidade dos actos dos drgdos locais.”

Sarmento (1999), em nota de apresentacdo refere que a descentralizacdo e a
autonomia “tém estado na ordem do dia das politicas educativas, ndo apenas em Portugal,
mas também num consideravel nimero de paises”. Para a compreensao deste movimento é
importante proceder a uma analise comparativa para apreender quais as légicas politicas
que lhe subjazem, ja que este movimento consiste “num complexo e multivariado processo

de reconstitui¢do da escola publica” (Ibidem) nos dias de hoje. Para Sarmento, as politicas
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autondémicas surgiram no seio de um quadro de orientacBes neoliberais de politica
educativa, que procuraram retirar a educacéo escolar o seu sentido civico originario, com
recurso a privatizacdo de segmentos do sistema educativo e de inculcacdo da légica de
mercado no interior da escola publica”(Ibidem). Refere, ainda (Ibidem) que isto surgiu,
sobretudo, nos paises anglo-saxdnicos.

Considera, o que atrds referiu, como o aspecto mais determinante e decisivo na
“génese e na configuracdo do processo politico “descentralizador” e “autonomizador”
(Ibidem), acrescentando-lhe factores simbolicos, ideoldgicos, bem como a apropriacédo que
0s actores educativos, nas escolas e instituicGes de educacdo e de ensino, fazem das

politicas educativas.

Weiler (1999), a proposito das dindmicas politicas em torno do debate sobre
descentralizacdo da gestdo dos sistemas educativos, relaciona-os com o contexto historico
do exercicio do poder por parte do Estado, considerando o controlo, o conflito e a
legitimidade como categorias conceptuais-chave. Para este autor o Estado, no exercicio do
poder, tem um duplo interesse, por um lado pretende “manter o controlo, assegurando a
sua efectividade” (p. 95), por outro e ao mesmo tempo “melhora e sustenta a base
normativa da sua autoridade (legitimidade)” (Ibidem). Ora, parece existir uma contradi¢ao
e conflito entre estes dois interesses, ja que “muitas das estratégias eficazes para manter o
controlo tendem a ir em detrimento da legitimidade do Estado; e medidas para melhorar a
legitimidade deste Gltimo tendem a ser usadas a expensas da manutencdo do controlo”
(Ibidem). E assim que, segundo Weiler, se o interesse do Estado, na convicgdo de manter
um controlo efectivo sobre as politicas, se realiza melhor fazendo uso de formas
centralistas de governo, a descentralizagdo deverd utilizar, como duplo atractivo, 0s
mecanismos de se apresentar como instrumento de gestdo para resolver conflitos e,

também, como uma forma de “legitimacdo compensatéria” (Ibidem).

Para Barroso (1999, p.132) “desde os finais da década de 80 que se tem assistido
em varios paises a uma alteracédo significativa do papel do estado nos processos de deciséo
politica e de administracdo da educacdo”. Segundo este autor, essa alteracdo parece ir no
sentido de transferir poderes e fungdes do nivel nacional e regional para o nivel local e,
neste, a escola poder ser reconhecida como um lugar central e privilegiado de gestdo, em
que a comunidade local, sobretudo os pais dos alunos, seriam parceiros na tomada de

decisbes. Reconhece, que esta alteracdo afecta paises que tém diferentes sistemas politicos
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e administrativos mas que, a despeito dessa diversidade de sistemas politicos e
administrativos, tém *“no reforco da autonomia da escola uma das expressdes mais

significativa” (Ibidem).

Da analise das medidas tomadas em diversos paises tendentes “a transformacéo do
processo de administracdo da educacdo” (Ibidem), considera como principais tendéncias

neste movimento 0s seguintes aspectos:

A gestdo local da educacdo e o reforco da autonomia das escolas surgem
normalmente integrados em processos mais vastos de reforma da administracdo publica.
Justifica o autor que essas reformas se inscrevem num cendrio de crise economica geral
que se repercutiu nas financas publicas, por um lado, e devido a “uma perda de confianca
na legitimidade e na capacidade do Estado gerir 0s bens e os servi¢os publicos” (Idem,
Ibidem, pp.135-136), por outro. Estas medidas sdo justificadas, por quem as toma, com 0
argumento da necessidade de reduzir a despesa publica, “melhorar a qualidade dos servicos
prestados e aproximar a tomada de decisdo do utilizador desses servigos” (Ibidem, p. 136).
Prossegue 0 mesmo autor afirmando que, apesar da tendéncia comum de reforma da
administracdo publica, “as politicas de gestdo local da educacdo e de refor¢o da autonomia
das escolas divergem em muitos aspectos, de acordo com o contexto politico em que
surgem e com a situacao de onde partem” (Ibidem). E assim que identifica o que apelida de
politicas de *“autonomia dura”, e politicas de “autonomia mole”. As primeiras, sdo
promovidas por governos conservadores, com intuito ou objectivo expresso de introduzir a
I6gica do mercado na organizacdo e funcionamento da escola publica. (Ibidem). As
segundas, isto é, as politicas de “autonomia mole”, sdo tomadas sectorialmente e estdo
estritamente limitadas ao que é absolutamente necessario para “aliviar a pressao sobre o
Estado, preservando o seu poder, organizagdo e controlo” (Ibidem). Considera ainda que
entre estas duas politicas existem outras que tentam “conciliar o papel tradicional do
Estado, com algumas das vantagens do funcionamento do mercado” (lbidem). Adianta,
também, que os processos tradicionais de distribuicdo de competéncias na administracdo
publica foram alterados com o reforco da autonomia das escolas na medida em que
introduziu “um terceiro elemento na partilha do poder” (Ibidem). Para Barroso (1999)
assiste-se “nos paises inicialmente descentralizados”, a dois movimentos simultaneos, de
recentralizacdo e de redescentralizacdo. No primeiro, o poder das autoridades locais, a
nivel do curriculo, financiamento e controlo, é-lhe retirado e € transferido para o Centro, ao

passo que no segundo, redescentracdo, transfere-se, das autoridades locais para 0s 6rgaos
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de governo da escola, todo o poder de decisdo sobre todos 0s aspectos que digam respeito a

escola ao nivel da sua gestdo interna.

Pelo contréario, nos paises inicialmente centralizados, verificam-se movimentos de
“dupla centralizacdo”, na medida em que tanto pode ser para as autarquias, e / ou para as
escolas, podendo continuar a existir as estruturas desconcentradas ou estas deixarem, ate,
de existir. Em simultaneo as estruturas centrais passam por processos de reestruturacgao,
que pode ir da diminuicdo de pessoal e de servigos e consequente reconversao ou em que
sdo substituidos por *“agéncias” centrais leves e desburocratizadas para definicdo de

critérios e controlo.

Barroso (1999) escrevia que ainda era cedo para avaliar os resultados das politicas
referidas anteriormente, devido a sua recente implementacédo e ainda pela falta de estudos e
investigagdes baseadas em anélises empiricas. No entanto, refere as situagbes mais
estudadas, como sejam “as relacionadas com a politica de “self managing school”,
desenvolvida no Reino Unido, Australia e Nova Zelandia. (Ibidem, p. 136-137). Segundo
este autor trata-se “de medidas tomadas num contexto politico dominado pala corrente neo-
liberal favoravel a introducdo de uma ldégica de mercado na educacdo, 0 que néo
corresponde a situacdo existente em outros paises, nomeadamente no continente europeu”
(Ibidem, p.137). A titulo de exemplo refere, no entanto, algumas das principais conclusées
obtidas num estudo sobre as escolas autonomas subvencionadas do Reino Unido, as
“grant-maintained schools”, onde os principios do “self-managing” foram levados ao
extremo, segundo uma ldgica de mercado (Ibidem). A pesquisa efectuada em 1992, nas
primeiras 100 escolas gque atingiram o estatuto de “grant-maintained schools”, deu conta da
satisfacdo global no que concerne a vantagens financeiras, nomeadamente, por haver mais
flexibilidade de gestdo e ter gerado um aumento de recursos; independéncia em relacéo as
autoridades escolares locais (LEA); reforco do papel do director” (Ibidem). Prossegue o
autor, reportando-se a Busch, Coleman e Glover (1993), referindo que, noutras areas 0s
problemas sdo muitos e variados. Um desses problemas consiste no facto de haver 6rgaos
na escola como o Conselho de Escola, cuja composi¢do é dominada por uma minoria de
pais ou outros administradores ndo docentes, que se perpetuam nos cargos e fazem com
que haja pouca democraticidade. Outro dos problemas reside no modo de selec¢do dos
alunos, baseando-se em entrevistas, relatérios, exames e ainda por critérios familiares,
nomeadamente, ter irmdos a frequentar essa escola. Outro constrangimento verifica-se pela

maior necessidade de intervencdo do governo central chamado para corrigir 0s desvios,
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resolver ou regular conflitos e impor padrfes de resultados. Finalmente, o ultimo problema
levantado consiste no facto de o director da escola “fazer mais gestdo que educacao”
(Ibidem).

Refere, ainda, Barroso que “nos paises onde foi introduzida a competicdo e a livre
escolha da escola pelas familias dos alunos se chegou a conclusdo que estas medidas
vieram beneficiar, essencialmente, os alunos da classe média, na sua competicdo por
credenciais profissionais”, o que evidencia a “polarizacdo da educacdo” e a desigualdade

de acesso em funcdo de factores sociais, étnicos e econémicos.

Face as opinides aqui vertidas, impbe-se que procedamos ao estudo e analise
conceptual de termos como a centralizacdo, descentralizacdo, desconcentracdo e

autonomia, segundo alguns autores e investigadores.

Cumpre precisar os conceitos que ao longo deste trabalho véo ser utilizados com
diferentes significados, dependendo do contexto/autores. Assim, a palavra educacdo pode
ter o sentido de “instituicdo social, um sistema educativo”, em linguagem corrente pode
significar “o de resultado de uma ac¢do” e pode ainda referir-se “ao proprio processo que
liga de uma maneira prevista ou imprevista dois ou mais seres humanos (...) em
comunicacdo, em situacdo de troca e de modificacGes reciprocas” (Mialaret, 1980, p. 12).
Consideramos ainda que a educacédo “é um projecto antropolédgico, enquanto contribui para

a construcdo do homem na sua plenitude” (Carvalho, 1992, p. 201).

Por instituicbes vamos considerar “todas as formas de organizacdo que exercem
(...) funcdes educativas, com especial consideracdo para a familia e o Estado, através da
escola” (Carvalho, 2001, p. 83).

Por organizacao consideramos que:
“ ¢ o arranjo de relagdes entre componentes, de onde resulta uma nova unidade com
qualidades que ndo existiam nos seus elementos, e que pode ser de tipo funcional (quando o

sistema & decomposto em subsistemas) ou de tipo hierarquico (quando o sistema é
decomposto em niveis hierarquicos)” (Monteiro & Queirds, 2003, p. 179).

Cultura significa: “tudo o que, ndo sendo naturalmente inato, deve ser

aprendida e adquirida (...) e é constituida pelo conjunto dos saberes, saber fazer,

56



regras, normas, crencas, ideias, valores, mitos que se transmitem de geracdo em
geracao” (Morin, 1999, p. 101)

3.2 Anadlise conceptual de centralizacdo, descentralizacdo, desconcentracéo,
descentralizacdo e autonomia

No texto que se segue pretendemos clarificar os conceitos de centralizacao,
descentralizacdo, desconcentracdo e autonomia. Segundo Fernandes, 0s primeiros trés
termos sdo afins, e “representam um continuo na forma de organizar a distribuicdo do
poder * (2005, p.53). Corrobora a afirmacgdo, baseando-se em Gournay (s.d. p. 155),
referindo que quando se fala de centralizagdo, desconcentragdo “estamos a referir-nos a
forma como séo repartidos entre as partes de um determinado sistema organizacional, as
responsabilidades de garantir a execucdo de diversas missdes e 0 poder de tomar decises
com referéncia a essas missoes” (Fernandes, 2005, pp.53-54). Consoante o “grau de
concentracdo ou de distribuicdo das responsabilidades e poderes, assim nos encontramos
em situacOes de centralizacdo, desconcentracdo ou descentralizacdo” (Fernandes, 2005, p.
54). Em relacdo a autonomia, 0 mesmo autor considera que esta se situa num campo
epistemoldgico diferente na medida em que ndo tem s6 a ver com “a forma politico-
administrativa de organizacgdo de poder mas com as capacidades individuais ou colectivas
de agir e por isso abrange um acerbo de significacbes muito mais complexo e

diversificado” (Ibidem).

3.2.1 Centralizacao

Marcelo Caetano considera que a centralizagdo “corresponde a uma organica em que
na gestdo dos interesses locais prevaleca a hierarquia dos servicos e das competéncias, de
tal modo que os servicos locais e as respectivas chefias estejam sempre subordinados aos

servigos e as chefias centrais.” (Caetano, 1982, pp. 248-249).

Para Fernandes, a centralizacdo em termos globais significa que:
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“a responsabilidade e o poder de decidir se concentram no Estado ou no topo da Administracdo
Publica cabendo a restante estrutura administrativa, onde se incluem naturalmente as escolas,
apenas a funcdo de executar as directivas e ordens emanadas desse poder central”. (Fernandes,
2005,p.54).

Esclarece ainda que, “a centralizagcdo requer a existéncia de uma organizacao
administrativa hierarquica de érgdos e servi¢os na qual os inferiores estdo directamente
dependentes dos superiores, sendo perante eles que respondem e ndo perante 0S seus
clientes ou utentes (Idem, p. 55). As escolas, neste tipo de organizacdo hierarquica séo
apelidadas por alguns autores por “administracdo periférica do Estado (Caupers, Ferrer,
1994) ou servigo local do Estado (Formosinho, 2000), pois sdo apenas prolongamentos
locais da administragé@o central, sem autonomia administrativa propria”, na medida em que
guem detém o poder e a responsabilidade é a administracdo central cabendo a execucdo das

ordens/orientagdes aos servigos locais.

3.2.2 Desconcentracao

Fernandes considera que a desconcentragdo € uma modalidade atenuada de
centralizacdo (2005, p. 55), na medida em que se mantém as caracteristicas essenciais da
centralizacdo, isto é, existe uma estrutura hierarquica da administracdo, mas alguns poderes
de decisdo sdo tomados por agentes em posi¢des intermédias ou mesmo inferiores da linha

hierarquica.

Para Caetano a “administracdo estara desconcentrada quando em todos ou em
alguns graus inferiores dos servicos hd chefes com competéncia para decidir
imediatamente, embora sujeitos a direccdo, inspeccdo e superintendéncia dos superiores”
(Caetano, 1982, p.254).

Segundo as teorias administrativas, os poderes dos responsaveis pelas estruturas
intermédias ou inferiores sdo limitados (Fernandes, 2005), na medida em que detém um
poder delegado, uma vez que o poder pertence, por direito, ao superior hierarquico,
mantendo-se uma relacdo de dependéncia hierarquica. Acontece que “essa dependéncia
hierdrquica pode expressar-se de uma forma mais ou menos acentuada conforme o tipo de
delegacéo de poderes” (Ibidem, p. 55). O poder pode ser delegado ou pelo superior ou por
forca da lei. No primeiro caso, trata-se de uma delegacdo pessoal em que o superior pode, a
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todo o tempo, alterar a decis@o do inferior, condiciona-la, submetendo-a a confirmacéo ou
ratificacdo, ou, em caso extremo, retirar os poderes delegados. No segundo caso, 0S
poderes do superior sdo mais limitados, na medida em que ndo pode retirar os poderes
delegados pela lei ao 6rgdo inferior, embora possa alterar ou revogar decisfes concretas
tomadas ou assumidas pelo érgdo inferior. Este tipo de delegacdo de poderes “acontece em
orgdos desconcentrados da administracdo publica, como as direc¢fes regionais ou 0S
institutos publicos” (Ibidem, Idem, p. 56). Segundo 0 mesmo autor, outra limitacdo aos
poderes desconcentrados resulta do facto de estes poderes incidirem, predominantemente,
sobre um conjunto de tarefas especificas, instrumentais e acessorias, e de adaptacdo da
execucdo aos contextos especificos da situacdo, acabando por ser tarefas eminentemente
técnicas, a cargo das Direccdes Regionais de Educacdo, enquanto as decisdes substanciais

continuam concentradas no orgdo central da Administragcdo Central do Estado. (Ibidem).

A desconcentracdo pode ser territorial, técnica ou funcional. Como exemplo de
6rgdos desconcentrados territorialmente podemos referir as Direcgdes Regionais de
Educacao (DRE), ou as Delegacdes Regionais de Inspeccdo, em que a desconcentracdo se
efectua em relacéo a servigos distribuidos pelo territorio. Em relacdo as “competéncias dos
servigos desconcentrados territorialmente tanto podem ser polivalentes ou generalistas”
(Ibidem), como é o caso das DRE’s, ou “ monovalentes incidindo num feixe delimitado de
funcbes” (Ibidem) como seja no caso da Inspeccdo. Sdo exemplo de Orgdos
desconcentrados, desconcentracdo técnica ou funcional, o Instituto Portugués do Livro e as
Bibliotecas, no ambito do Ministério da Educacdo, na medida em que as suas competéncias

sdo determinadas e 0 seu campo de accdo nao tem uma delimitacdo territorial especifica.

3.2.3 Descentralizacao

De acordo com Fernandes ha descentralizacdo politica quando os “6rgaos
descentralizados tém poder para definir as suas orientagdes politicas num largo ambito
apenas delimitado eternamente pelas leis fundamentais (Constituicdo Politica, Leis de
Bases, Leis Gerais do Pais) e poder de legislar dentro desse ambito” (Fernandes,
2005,p.58).

Segundo Marcelo Caetano existe descentralizacdo administrativa,
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“na medida em que certos interesses locais sejam atribuidos a pessoas colectivas territoriais
cujos Orgdos sejam dotados de autonomia, podendo actuar livremente no desempenho dos
poderes legais apenas sujeitos & fiscalizacdo da legalidade dos seus actos pelos
tribunais”(Caetano, 1982, p. 249).

Para Fernandes, na descentralizacdo administrativa “os poderes de orientacdo sdo
definidos a partida pelo Estado e os poderes normativos sdo de natureza regulamentar,
destinando-se a dar execucdo local as normas legislativas” (Ibidem). Refere ainda que as
fronteiras, entre estes dois tipos de descentralizacdo ndo sdo totalmente claras, e que nas
descentralizacBes administrativas os aspectos politicos estdo presentes quer formalmente,
na medida em que o processo de designacdo dos titulares dos 6rgdos é constituido por
eleicdo, logo por processo politico, e por razbes de ordem substancial “porque essa elei¢do
faz-se na base de um programa politico que determina a orientacdo fundamental da
intervencdo dos Orgaos eleitos e que servira para a avaliacdo da gestdo perante os eleitores”
(Ibidem).

Um aspecto crucial para haver descentralizagdo consiste no facto de ela se basear
“na existéncia de uma identidade prépria” (Ibidem) duma colectividade ou comunidade
que fundamenta “uma solidariedade de interesses que faca dos residentes em determinada
regido o substrato adequado a criacdo da pessoa colectiva territorial [...] (Ibidem), quando
essa realidade socioldgica (socioecondmica) ndo existe, a lei sé por si ndo Ihe pode dar
vida” Baptista -Machado, 1982, p. 27).

Ainda sobre a descentralizagdo, Fernandes (2005, p 57) cita Gournay que a descreve
como “o exercicio de certas missdes administrativas € confiado a agentes que dependem
ndo do governo, mas de colégios que tiram a sua autoridade de facto de representarem uma
parte da populacao”. “Estes colégios tanto podem representar o conjunto dos habitantes de
um certo territério” (Ibidem) como pode ser o caso de um concelho ou uma regido, estando
neste caso perante uma descentralizagdo territorial que é polivalente nas suas funcgdes
administrativas, ou “como uma categoria particular da populacdo — uma universidade, um
distrito escolar (Estados Unidos), uma escola (Dinamarca).” (Ibidem), neste caso trata-se
de uma descentralizagdo funcional ou por servigos “dado que o seu campo de aplicagdo é
uma instituicdo educativa. E uma descentralizagio limitada a uma miss&o ou a um leque

mais restrito de miss@es educativas, como é o caso da educacdo” (Ibidem).
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Segundo Fernandes (2005), quer a descentralizagéo territorial quer a descentralizacdo
funcional ou por servicos, que o autor prefere apelidar de institucional, podem definir-se

por determinadas caracteristicas tais como:

e supde o reconhecimento de interesses préprios de uma colectividade humana,
que pode ser definida, quer pela pertenca a um espaco territorial, ou por
constituir um determinado aglomerado social com identidade propria e

interesses comuns;

e 0s interesses comuns sdo geridos por 6rgéos, cujos titulares sdo eleitos pelos
membros da colectividade humana, e €, perante estes Ultimos, que aqueles

respondem;

e ndo estd subordinada hierarquicamente a outro 6Orgdo constituindo uma
organizacdo administrativa independente e o controlo de um érgédo externo,
nomeadamente do Estado, limita-se a verificacdo da legalidade dos actos
praticados (Fernandes, 2005, pp. 57-58).

3.2.4 Autonomia

“A autonomia distingue-se de descentralizacdo na medida em que envolve ndo
apenas uma distribuicdo de atribuicGes e competéncias dentro de um sistema politico ou
administrativo mas mais directamente a capacidade de acgdo por parte dos titulares dessa
distribuicdo” (Fernandes, 2005, p.59). Na descentralizacdo e na desconcentracdo hd uma
transferéncia ou devolucédo de poderes do centro para a periferia ao passo que a autonomia
“pressupde a existéncia, fora do centro politico e administrativo, de capacidades para
movimentar ac¢des politicas, desenvolver processos administrativos e aplicar
competéncias cientificas e técnicas” (Ibidem). E pois com base “neste pressuposto que um
agrupamento territorial ou institucional reivindica o reconhecimento politico e/ou
administrativo dessa capacidade para se ordenar e dirigir a si proprio com independéncia”
(Ibidem).

Autonomia significa, ao contrario de heteronomia, que a ordem de um agrupamento

ndo é instaurada — imposta — por alguém de fora do mesmo e exterior a ele, mas pelos
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préprios membros e em virtude dessa qualidade (seja qual for a forma em que tenha lugar)
(Weber,1984). Esta definicdo inclui as dimensdes politicas — autogoverno do agrupamento,
ou seja, potestade de reger interesses peculiares da sua vida interior mediante normas e
Orgdos proprios e pressupde as dimensfes socioldgicas — existéncia de uma identidade
social resultante de vizinhancas espaciais, de culturas e simbolos comuns, de solidariedade

de interesses e recursos” (Fernandes, 2005, p.60).

Etimologicamente, Autonomia é (...) a liberdade de que gozam os paises
autonomos, de poderem governar-se segundo as suas leis, usos e costumes; Independéncia
Administrativa; Liberdade moral ou intelectual; Estado dos seres de uma série animal, que

podem isolada ou agrupadamente ter uma vida independente” (Machado, 1991, p. 462).

Sobressaindo o sentido de uma certa independéncia e capacidade para a resolucédo
dos problemas por via de solugdo propria, também Machado (1982, p.8), no ambito de um

poder politico, deixa a seguinte distingéo:

“ (...) o conceito de autonomia no seu sentido mais genérico significa o poder de se
autodeterminar, de auto-regular os prdprios interesses ou o poder de se dar a prdpria norma.
Nesse sentido opde-se, assim, a “heteronomia”, que traduz a ideia de subordinacdo a normas
dadas (e impostas) por outrem”.

Numa perspectiva de caracter socioldgico Le Moigne (cit por Macedo, 1995, p. 85),
define autonomia como “(...) propriedade de um sistema com capacidade para identificar-
se e ser identificado — a0 mesmo tempo — diferente e manter-se diferente do meio de que é
solidario”, sendo o sistema com capacidade para determinar a sua prépria identidade e

auto-organizar-se.

Gairin (1984, p. 26) faz referéncia a outros sentidos de autonomia que incluem uns
dominios mais centrados no individuo e outros mais centrados no agrupamento ou
organizacao. No primeiro sentido, (Fernandes, 2005, p. 59) inclui “a autonomia fisioldgica,
psicoldgica, educativa e ética ou moral” que “significa a capacidade de o ser humano se
tornar independente de outro ou do sistema social onde esta inserido, de construir a sua
identidade social e moral e de definir a sua orienta¢do pessoal dentro da sociedade” (Idem,

Ibidem 60). No segundo sentido inclui a autonomia sociolégica, politica e escolar.
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Fernandes escreve que “a autonomia escolar é um caso especifico de autonomia
aplicada a administracdo escolar pela qual uma escola ou autoridade local gozam de um
grau significativo de iniciativa educativa, pedagdgica e administrativa e dispdem de um

sistema de autogoverno ou de autogestdo” (2005, p.60).

Ha portanto, diversos graus de autonomia de acordo com o nivel em que se exerce e
0 ambito em que se aplica. Na sua tese de doutoramento, sobre a centralizagdo burocréatica
do ensino secundéario, Fernandes (1992) considera que o conceito de autonomia, tem uma
natureza dimensional e por isso lhe reconhece trés sentidos. Num primeiro sentido,
caracteriza uma colectividade ou agrupamento territorial que usufrui de total
independéncia quanto a defini¢do dos seus interesses, quanto a designacao dos seus 6rgaos,
e quanto ao estabelecimento da sua ordem social. Como exemplo paradigmatico do

conceito atrés referido apresenta o estado nacional.

Num segundo sentido, autonomia, significa descentralizacdo, e caracteriza uma
colectividade ou agrupamento territorial que dispde de poderes para definir os seus
interesses, designar 0s seus Orgaos e estabelecer a sua ordem social, dentro dos limites
estabelecidos por um ordenamento social mais amplo, o Estado, que faz o controlo da

legalidade, sem que haja, no entanto, subordinacgéo hierarquica.

Por ultimo, num terceiro sentido, a autonomia caracteriza as unidades organicas que
dispdem de alguma margem de discricionariedade para regular a sua ordem social
concreta, sem prejuizo de esta poder vir ser alterada ou definida de forma diferente pelos

Orgaos que dirigem essa colectividade ou agrupamento.

Comegamos por referir, no inicio, que os conceitos de autonomia e descentralizacéo
sdo distintos, embora em linguagem corrente e até nos livros estes dois conceitos sejam
utilizados de uma forma permutavel (Fernandes, 2005). Parece-nos que, se por um lado, a
descentralizacdo vai criar condi¢Ges para a construcdo e a consolidacdo da autonomia e
possibilitar um contexto para ela reivindicar um espaco mais lato. Por outro lado, a
autonomia, além de ser “uma condicdo sine qua non para que a descentralizacdo ndo fique
apenas no texto legal sem aplicacdo no terreno escolar, é que da corpo a dinamica local

com repercussdes na forma como a descentralizagdo é interpretada e aplicada” (Ibidem).
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3.3 Modalidades e critérios de descentralizacdo e autonomia

Apesar da diferenca conceptual entre descentralizacdo e autonomia no que a seguir
se escreve, utilizar-se-ao de uma forma equivalente devido ao facto de os autores citados o

terem feito dessa forma.

Com base em critérios politicos e administrativos referimos atras a descentralizacéo
politica, a descentralizacdo administrativa, distinguindo a descentralizacdo territorial da
institucional ou funcional. Acontece que, para além destas, autores como Ferrer,
Reguzzoni e Mintzberg (1994) que tém como objectivo a aplicacdo destes conceitos as
organizacbes (Mintzberg, 1994) ou ao sistema educativo (Ferrer e Reguzzoni, 1994),
(Fernandes, 2005, p.63) aprofundam os contetdos e dimensdes da descentralizacdo

complementando as classificacdes atras referidas.

Ferrer (1994) refere trés modalidades de descentralizacdo, o federalismo, em que o
poder politico e administrativo se encontra em entidades territoriais inferiores ao Estado —
regides, provincias, estados federados. Nestes casos hd um largo poder sobre a educacéo,
constituindo-se tantos sistemas educativos quantas as regides ou estados. A especificidade
sociologica, politica e cultural das regides € o argumento utilizado para fundamentar esta

descentralizacdo.

Outra modalidade, o localismo, em que o poder politico e administrativo se situa
nos municipios ou entidades estruturas a partir deles. Normalmente a sua autonomia é de
menor grau e tem como fundamento o principio da subsidiariedade, segundo o qual é

preferivel que o que pode ser feito por uma entidade maior.

Por fim, refere a modalidade do liberalismo, em que a sociedade civil, através das
suas mdaltiplas associacdes, pode assegurar a educacdo escolar a todo o pais atraves de
escolas privadas. Estas devem ser subvencionadas pelo Estado, dado tratar-se de um
servico prestado & comunidade. Por sua vez o Estado deve interferir minimamente na
educacdo dando um maior papel as administracdes locais e, sobretudo, substituir a rede

publica por uma rede privada de escolas em concorréncia entre si.

Reguzzoni (1994) refere duas modalidades de descentralizacdo educativa baseando-
se na autonomia do sistema e na autonomia de comportamento dentro do sistema. Por

“autonomia de sistema” entende as formas de organizacdo dos estabelecimentos escolares
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nos quais a gestdo das instituicdes educativas se realiza de modo mais ou menos
independente dos Orgdos estatais que governam todo o sistema educativo, porém sem
excluir que cada estabelecimento dependia de uma autoridade central ou periférica a que
deve fazer referéncia para precisar quais sdo os termos da sua autonomia” (Ibidem, p. 73).
A autonomia de sistema de Reguzzoni abrange os trés modelos de descentralizacdo de

Ferrer e que sdo a descentralizacao federal, local ou liberal.

Por “autonomia de comportamento” Reguzzoni considera que € aquela que “é
utilizada para caracterizar os processos de formacdo nos quais 0s mesmos agentes estdo
autorizados a tomar decisdes no que respeita a utilizacdo dos recursos (autonomia
financeira), & programacdo da aprendizagem (autonomia didactica), a estrutura dos
servicos (autonomia organizativa), a elaboracdo de um especifico projecto educativo
(autonomia de gestdo) (Reguzzoni, 1994, p. 73) ”. “O termo comportamento reporta-se
directamente as dindmicas desenvolvidas localmente e que podem variar conforme as
escolas e os directores dentro de um mesmo quadro legal de competéncias” (Reguzzoni,
1994, p. 89). A autonomia de comportamento reporta-se aos 6rgdos escolares e a sua
capacidade de decisdo nos campos financeiro, pedagdgico, de organizacdo e gestdo. Para
elucidar esta modalidade de autonomia, Reguzzoni apresenta o exemplo da gestdo dos
estabelecimentos educativos franceses em que a descentralizacdo permitida pelo sistema
educativo permite a nivel de escola que se estabelecam dindmicas locais por parte de
directores, professores “para estabelecer cooperacdes pedagogicas, gerir recursos,
dinamizar projectos educativos e relacionar-se com as realidades sociais existentes no seu

meio ambiente.” (Fernandes, 2005, p.65).

E por isso que Reguzzoni afirma que * o sentido de autonomia ndo depende tanto
de intencdo do reformador como da atitude e do conceito que os professores tém do seu
trabalho educativo (Reguzzoni, 1994, p. 89).

Acrescenta este autor que a autonomia de comportamento se aplica tanto nos casos
de descentralizacdo institucional como nos casos de desconcentracdo (Fernandes, 2005).
Também a descricdo do papel das escolas no sistema educativo dinamarqués — referida por
Ferrer e Skodsgaard — onde poderemos encontrar uma outra exemplificagdo de autonomia
de comportamento, supde uma autonomia da escola que se afirma ndo apenas nos casos em

que pode decidir por si propria — situacdo de descentralizacdo — como nos casos em que as
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suas propostas sdo submetidas a deliberagdo ou confirmacdo municipal — situacdo de

desconcentracao.

A classificacdo de descentralizacdo no ambito da estrutura e dindmica das
organizacOes, segundo Mintezberg (1995), pode ser: vertical quando ha “delegacdo dos
poderes de decisdo estratégica, no sentido descendente da cadeia de autoridade” para uma
linha hierdrquica intermédia (Mintzberg, 1995, p. 216); pode ser horizontal quando héa
transferéncia de poderes para pessoas situadas fora da linha hierarquica, isto é, que nédo
ocupam posicOes de chefia, como no caso “dos gestores operacionais para 0s gestores
funcionais, a saber, analistas da tecnoestrutura, especialistas de apoio e operacionais”
(Idem, p 220); a descentralizacdo selectiva significa que os poderes sobre diferentes tipos
de decisbes se situam em diferentes niveis da organizacdo, algumas decisGes continuam
concentradas no topo da hierarquia e, s6 em relacéo a determinadas decisdes € que podem
ser tomadas por um nivel inferior; por ultimo, a descentralizacdo paralela que se refere “a
dispersdo de poder entre os varios tipos de decisGes concentradas no mesmo ponto da
estrutura” (Idem, p.214).

Segundo Fernandes (2005) a categorizacdo de Mintzberg tem um interesse
relevante para a andlise do sistema educativo na medida em que permite observar a
distribuicdo real de poder entre os diferentes niveis do sistema educativo ou escola e ainda
porque os critérios de distribuicdo quer no mesmo nivel ou em niveis diferentes sdo

variados tanto na descentralizagdo como na desconcentragao.

3.4 Principais argumentos a favor da descentralizacdo da politica educativa

“No vocabulario nacional e internacional da politica educativa, a
“descentralizacdo” tem sido uma aspiracdo fundamental desde ha algum tempo, tal como a
“participacdo”, a “igualdade de oportunidades”, a “autonomia” e a “reforma” (Sarmento,
1999, p.97), que se mantém na ordem do dia, ndo obstante a dificuldade préatica sobre o que

se entende por descentralizacéo.

Relativamente a descentralizacdo na gestdo educativa refere Sarmento trés modelos
ou argumentos. O modelo de “redistribuicdo” directamente relacionado com a divisdo do

poder; o modelo da “eficiéncia” como forma de promover a eficacia em relacdo com o
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custo do sistema educativo e através de uma gestdo mais eficiente dos recursos, e 0 modelo
das “culturas de aprendizagem”que se empenha na descentralizacdo dos contedos
educativos (Sarmento, 1999). As trés modalidades misturam-se, para além de existirem
variantes destes trés modelos nas politicas educativas dos diversos paises. As medidas
tomadas, de acordo com as opcles de cada pais, sdo justificadas pela utilizacdo de
diferentes argumentos, designadamente, politicos; da racionalidade do sistema e eficacia
do sistema; gestdo do conflito social; forma de legitimacdo compensatéria; como factor
potenciador das aprendizagens; como factor favorecedor da democracia e participacéo e,
por Gltimo, como processo socio - histérico e politico.

Para Fernandes (2005), a descentralizacdo educativa tem, como objectivos
politicos, desenvolver a cooperacdo entre parceiros e actores educativos, poder contribuir
para o aprofundar da democracia, dando mais expressdo a participacdo dos cidad&os,
transferir para as comunidades educativas locais a gestdo dos seus interesses, dar a
possibilidade de incrementar projectos educativos locais mais integrados ao seu contexto e,
obter a colaboragé@o de cooperadores locais nos processos educativos desenvolvidos pelas

escolas.

A descentralizacdo também tem subjacentes razdes administrativas e economicas,
apresentando vantagens técnicas, como sejam, a de acelerar o processo de decisdo, na
medida em que, passa a haver proximidade local dos decisores e, com isso, reduz-se a
burocracia e o percurso pelos varios canais hierarquicos, potencia decisdes mais adequadas
as situacdes concretas, envolve os implicados no processo de decisdo, permite 0 uso mais
eficiente dos recursos educativos e comunitarios, e pode contribuir para a reducdo dos

encargos financeiros do governo com o recurso a financiamentos locais.

As razbes de ordem educativa tambem sdo invocadas, e consideradas relevantes,
como argumento a favor da descentralizacdo na medida em que, pode permitir flexibilizar
os curriculos com a introducdo de componentes locais no curriculo nacional, envolver
professores, alunos, familias, empresas e autarquias de forma a potencializar as
aprendizagens e reforcar a cooperacdo e responsabilizacdo local, diversificar as

modalidades e cursos de formacao.

O argumento da racionalidade e eficacia do sistema é utilizado, pelos que defendem
a descentralizagdo, através de um discurso onde se apela ao combate da despesa publica;

melhoria da qualidade e eficacia na prestacdo dos servicos; aproximar os clientes/utentes
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de um servico dos centros de tomada de decisdo. De acordo com este argumento considera-
se que a descentralizacdo, descongestiona o poder central, permitindo-lhe centrar-se sobre
os problemas mais importantes. Nesta l6gica, a descentralizacdo facilita a gestdo dos
assuntos na medida em que ficam a cargo de 6rgdos / niveis que pela sua proximidade,
com determinados contextos, podem conhecé-los melhor, resolvendo os problemas com
mais rapidez, ou como refere Barroso (2000) pela introducdo de aspectos menos
burocréticos, inspirados na moderna gestdo empresarial e capazes de permitir formas mais

eficazes de controlo, através da contratualizacéo e avaliagéo.

A ideia que estd subjacente a este argumento, de acordo com Weiler (2000),
fundamenta-se no pressuposto de que os sistemas descentralizados podem utilizar e gerir

mais eficazmente os recursos disponiveis.

Segundo, uma perspectiva critica, tal nem sempre coincide com os interesses do
Estado, na medida em que procura assegurar o controlo efectivo, e a0 mesmo tempo
procura «descentralizar» aspectos chave. Assim, ndo se pode falar de uma verdadeira
descentralizacdo se o sistema mantiver as normas que regulam a conduta ou a atribuigédo
selectiva de recursos. Continuando na logica da utilizacdo deste argumento, sustenta-se a
possibilidade de mobilizar e gerir mais recursos, que num sistema centralizado néo
estariam disponiveis, alicercando-se na ideia do financiamento da educacdo através de
recursos locais e privados a troco de uma maior participagdo destes, em matéria de
educacdo. Este argumento é, segundo o autor, precario na medida em que ele questiona, até
que ponto as comunidades locais ou empresas privadas atribuiriam mais recursos a um
sistema educativo, onde tém pouca influéncia. De acordo com esta perspectiva, a
descentralizacdo radica na autoridade do Estado e na sua redistribui¢cdo, na medida em que
“se ndo se produz nenhuma transferéncia real da influéncia procedente da autoridade
central do Estado, ndo é provavel que o &mbito local ou o sector privado contribuam com

novos e consideraveis recursos” (Ibidem, p. 105).

Para, Puelles (1992, apud Gairin, 1996a), a opcdo entre centralizacdo e
descentralizacdo assenta essencialmente em raz@es politicas consignadas na Constituicdo
de cada Pais. Considera, portanto, que a descentralizacdo educativa ndo pode ser desligada
da Constituicdo politica do Estado a que pertence.

Segundo Weiler (2000), na aplicacdo politica da descentralizacdo educativa, esta

surge como instrumento politico para a gestdo do conflito social ou como forma de
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legitimacdo compensatdria. Para a sustentagdo desta tese, Weiler considera que o Estado,
no exercicio do seu poder, tem um duplo interesse na medida em que, pretende manter o
controlo assegurando a sua efectividade, e pretende melhorar a base normativa da sua
autoridade conferindo-lhe legitimidade. A questdo da «redistribuicdo da autoridade» ou
poder (descentralizacdo) na area da educacdo, é exercida através de duas funcgdes distintas
pelo Estado, ou seja, a criacdo de normas e leis regulando todos os aspectos da vida da
escola, e a funcdo distributiva que consiste na distribuicdo de recursos financeiros

materiais e humanos.

A descentralizacdo como factor de resolucdo de conflitos compreende-se,
entendendo o conflito como «instrumento politico», deste modo a «gestdo do conflito»,
torna-se importante, pois, segundo Weiler (2000, p. 109), “a vantagem evidente da
descentralizacdo, deste ponto de vista da gestdo de conflitos, € o facto de permitir ao estado
difundir as fontes do mesmo e intercalar filtros adicionais de isolamento entre os conflitos
e o resto do sistema”. Neste sentido, e como refere Bolivar (1994, 1999) a gestdo do
conflito, as fontes do conflito e as resisténcias as prescricdes externas sao eliminadas ou
pelo menos esbhatidas na medida em que aparentemente passam a ser proprias, isto e,
tomadas pelas escolas. No entanto, como afirma Prost (1981; apud. Gairin, 1996a) este
argumento, que permite disseminar as potenciais fontes do conflito e simultaneamente,
intercalar filtros entre os conflitos e os restantes elementos do sistema, tem a desvantagem
de poder ser inibidor de processos de inovacao e reforma. Neste sentido, tambem Weiler
(2000, p 110) considera que, privando o sistema “do estimulo inovador global das
propostas de mudanca e reforma [...] a descentralizagdo como instrumento para a gestdo
de conflitos também tende a servir, intrinseca e talvez involuntariamente, como

instrumento para reduzir a inovacdo e a mudanca”.

O argumento da legitimagdo compensatdria, consistiria numa forma do estado
manter o controlo através de politicas centralistas, o que em educacéo significa (Bolivar,
1999, p. 193): “Mostrar-se menos centralizado, atender a las demandas locales, parecer dar
capacidad de decision a las entidades locales, lo que contribuye-obviamente a otorgar una
parte de credibilidad, comportando una importante utilidad politica. Esto no significa
perder el control central del sistema, sino aparentar que la responsabilidad de que las cosas

funcionen depende de la periferia y de los centros”.
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Outro dos argumentos a favor da descentralizacdo é o facto de poder potenciar
aprendizagens que tenham em conta os contextos locais. Se por um lado, com a
descentralizacdo, a relacdo entre cultura e aprendizagem procura aproveitar a no¢do de
contetdo de aprendizagem, de uma forma mais descentralizada, por outro lado, a relagdo
entre aprendizagem e tecnologia exige uma maior homogeneidade e uniformidade no que

se refere aos contelidos educativos.

Relativamente ao argumento a favor da descentralizacdo como favorecedor da
democracia e participacdo, ele é considerado, em alguns paises como potenciador de

democracia e ainda como forma de diminuir a pressdo corporativa do pessoal docente.

O ultimo argumento a favor da descentralizacdo € o de o entender como um
processo sOcio - historico e politico. Nesta perspectiva, para Gairin (1996a), a
fundamentacdo de descentralizacdo radica em pressupostos sociais, historicos, politicos, e
econdémicos na medida em que as praticas descentralizadoras, no que concerne a producédo
e subcontratacdo de servigcos em unidades de ambito local, podem contribuir para o
aparecimento de novos fendmenos nas organiza¢fes empresariais levando a reorganizagdo
social da producédo, a deslocacdo do peso politico e organizativo da grande empresa ou
unidade central para a pequena empresa ou instituicdo local. Por este prisma, o conceito de
territério surge como elemento chave para redefinir as politicas de formacao profissional,
adequando e flexibilizando as ofertas de acordo com o grau de inovagdo tecnoldgica e
organizativa requerida pela, e por cada, empresa. Nesta concepgédo, a descentralizagédo

resulta de um processo socio-historico e politico.

Se considerarmos que a centralizagdo foi um instrumento usado para modificar as
estruturas sociais anteriores ao Estado Liberal, da mesma forma, a descentralizacdo
reflecte, no momento actual, a construcao do estado a partir das regides, salvaguardando, a
diversidade, as particularidades socio-culturais, mas permitindo o controlo pelos poderes
locais. Neste sentido, a descentralizacdo pode conduzir a processos de mudanga, como
expressao da vontade dos protagonistas ou como instrumento de ac¢éo, pois como refere
Garcia Garrido (1986, citado por Gairin, 19962, p. 229), “ la descentralization es — como la
centralizacion -, un recurso que el Estado-nacion pone al servicio de su propia sociedad
(...). El nacimiento de los Estados federales no es cosa de hoy. Existe una cierta vocacion

descentralizadora”.
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Do exposto consideramos que existem argumentos a favor da descentralizagdo sem
escamotear algumas das debilidades e constrangimentos. De facto, a analise da
problematica entre centralizacdo e descentralizacdo educativa, ndo é consensual., nem pode

radicar em simples jogos dicotomicos.

Se por um lado os sistemas educativos centralizados desempenharam uma accéo
importante no que concerne a luta contra o analfabetismo; escolarizagéo rapida de pessoas;
desenvolvimento do sentimento nacional; promocao de classes através da formacéo e, da
sua accdo no que se refere a defesa dos principios da equidade e democraticidade de acesso
a educacdo, objectivos alcancados através de um processo de planificacdo rapida e de
centralismo democratico. Por outro, 0 Estado - moderno, também persegue esses mesmaos
objectivos, acontece que, a introducdo da probleméatica a volta da descentralizacdo
educativa ndo pode ser dissociada da crise de legitimidade do Estado Moderno,
nomeadamente da distribuicdo e formas de que o poder se reveste. Neste sentido,
concordamos com Popkewitz (2000) quando considera que a nogdo de Estado inclui uma
dupla acepcdo: Estado normativizador e Estado agente de regulacdo. Acresce que,
aceitando a descentralizacdo como instrumento de gestdo para a resolucdo de conflitos,
este dilui as resisténcias face as prescricBes externas, porque as decisdes passam a ser
tomadas pelos préprios, parecendo dar capacidade de decisdo as autoridades locais. Nesta
perspectiva, um dos desafios do denominado «estado moderno» €é a reconciliagdo entre
dois objectivos opostos, manter dentro do possivel o controlo do sistema e,
simultaneamente, revelar-se comprometido com a descentralizacdo, procurando obter as
vantagens dessa legitimacdo, o que, como refere Bolivar, (1999, p. 193). “no significa
perder el control central del sistema, sino aparentar que la responsabilidad de las cosas

funcionen dependen de la periferia e y de los centros”.

A descentralizacdo € um atractivo para o Estado moderno, ainda que implique uma
distribuicédo real do poder e regulacdo entre os niveis educativos, logo, perda de controlo.
Nesta aparente contradicdo, o Estado pretenderia a conciliagdo entre a manutencdo do
controlo do sistema e simultaneamente, o compromisso minimo de descentralizacéo,

obtendo as vantagens dessa descentralizagdo aparente.

Consideramos que ndo existem modelos uniformes de organizacdo do sistema
escolar, mas sim modelos resultantes de transformaces sociais, historicas e politicas e,

como tal, condicionadas pelas politicas e objectivos de cada Estado, assegurando o
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controlo, ainda que, como referem Anderson e Dixon (2001, p.69): “ que no formam parte
del discurso oficial de la descentralizacion, aunque sean, sin embargo funciones
intencionadas y no meramente «latentes»” utilizadas como formas de gestdo de conflitos e

de legitimacdo compensatoria.

Em Portugal, segundo Barroso, esse controlo do Estado passou das normas para o

controlo através dos resultados.

3.4.1 Descentralizacao e redistribuicdo de autoridade

Corroboramos Sarmento quando afirma que, em Portugal, “em educacdo, (...) a
autoridade exerce-se efectivamente de duas maneiras: mediante a regulamentacdo da
conduta (individual e institucional) e mediante a atribuicdo de recursos (humanos,
materiais e econdmicos) ” (Sarmento, 1999, p. 99). Regra geral essa autoridade € exercida
pelo estado e seus organismos e, embora existam excepcdes, exerce-se de forma bastante
centralizada. De um modo geral é o Estado que estabelece as normas de classificacdo dos
alunos dos diferentes niveis, normas para 0 ingresso bem como para o abandono da
instituicdo educativa, assim como estabelece normas para os professores e restante pessoal.
Estas normas, entre outras, estabelecem-se em forma de planos de estudos, critérios de
exames ou regras de certificacdo e acreditagdo. O Estado também exerce a sua autoridade
através da atribuicdo de recursos, ndo s6 na parte “publica” do sistema educativo, mas
também, embora parcialmente, sobre instituicbes “privadas” (Sarmento, 1999), bem como
através do estabelecimento de normas de contribuicdo a educacdo por parte dos alunos,

familias, autoridades regionais e locais e de organizacgdes filantropicas.

O Estado, através da sua autoridade orcamental, estabelece a necessidade de
recursos econdémicos do sistema educativo, mas tem tendéncia para controlar e regular o
provimento dos recursos humanos assim como dos recursos materiais como 0 espago, 0

material didactico, entre outros.

O estado também pode exercer um controlo indirecto, nomeadamente, e como
acontece no sector privado da educacdo secundaria nos Estados Unidos, atraves de

medidas como as normas fiscais, de heranca, etc.
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Poder-se-ia pensar que os sistemas federais sdo necessariamente descentralizados,
acontece simplesmente terem mais de um centro ou “centros multiplos” como acontece
com da Republica Federal da Alemanha, Estados Unidos, Suica ou Nigéria. Acontece que
um dos fundamentos “das formas centralizadas de tomada de decisdes na educagdo €
surpreendentemente similar em sistemas diferentes” (Ibidem). Um dos fundamentos é o da
necessidade de normalizar os planos de estudos, a avaliacdo e 0s exames, em ordem a
facilitar a mobilidade dos alunos, o intercambio do pessoal, o reconhecimento reciproco
dos diplomas em diferentes regides. No caso concreto da Republica Federal da Alemanha a
politica educativa é da competéncia do Léander, estes constituem um segundo nivel em
termos de organizacdo politica, e segundo Baumer e Goldschimdt, (1980, pp. 1047-1050
citados por Sarmento, 1999), fazem-se esforcos para homogeneizar em todo o pais 0s

principais parametros de regulacdo educativa em todos os Lander.

Em relacdo a autoridade distributiva do Estado, o argumento da centralizacdo, em
relagdo a atribuicdo centralizada de recursos, promove a igualdade, reduzindo ou
eliminando qualquer disparidade de recursos que possam existir entre as diferentes partes
do pais, e aumenta a eficacia, desenvolvendo economias de escala e permitindo uma maior
mobilidade dos recursos onde eles forem necessarios (Sarmento, 1999). A titulo de
exemplo o autor refere que em alguns estados, dos Estados Unidos da América,
nomeadamente na Califérnia, passou-se a responsabilidade do financiamento educativo do
ambito local para o estatal, com o argumento que tal pratica reduziria o efeito das

disparidades na base local sobre o imposto de propriedade (Ibidem).

3.4.2 Descentralizacdo e eficacia

Retomando a analise do argumento que pretende introduzir estruturas de gestao
mais descentralizadas como forma de contribuir para niveis mais elevados de eficacia na
gestdo dos sistemas educativos (World Bank, 1988, pp.10-11), tal baseia-se na expectativa
que uma maior descentralizacdo mobilizaria e geraria recursos que ndo estariam
disponiveis em sistemas mais centralizados, e ainda porque 0s sistemas descentralizados

podem gerir e aplicar os recursos de forma mais eficaz.
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Em relagcdo a possibilidade de a descentralizacdo mobilizar e gerar mais recursos,
baseia-se no raciocinio de que os sistemas descentralizados de gestdo educativa implicam
um amplo conjunto de instituicGes e grupos sociais e comunidades locais que poderdo
contribuir com recursos que ndo disponibilizariam num sistema centralizado, a troco de
uma maior participagdo na formulagdo das decisdes educativas. Neste caso a expectativa
de mobilizar mais e novos recursos depende duma divisao real do poder no processo de

decisao.

Em relacdo a forma mais eficaz de utilizar os recursos disponiveis nos sistemas
descentralizados, a curto prazo, “pode produzir uma certa perda de eficacia devido a
diminuigdo das economias de escala (...), contudo, a médio e a longo prazo, espera-se que
0s sistemas de gestdo descentralizada utilizem, de forma mais prudente e eficaz, os
recursos disponiveis” (Sarmento, 1999, p. 104). Segundo Cheema e Rondinelli, tal “baseia-
se no pressuposto de que a gestdo descentralizada aumentard a familiaridade com as
condicBes e necessidades locais, 0 que, por sua vez, conduzird a uma maior proporgdo
entre a procura e a oferta e, em consequéncia, a uma utilizacdo mais equitativa dos
recursos limitados” (1983, pp. 14-17). Se isto parece valido para paises mais ricos, 0
mesmo podera ndo ser exequivel “no contexto dos paises mais pobres do Terceiro Mundo,
0 espectacular desgaste dos recursos basicos dos governos nacionais pode impedir a
implantacdo real de qualquer economia nos ambitos local ou regional através da
descentralizacdo” (Bray, 1984, pp.12-13, Cheema e Rondinelli, 1983, p. 16).

As sociedades actuais estdo em permanente transformacdo. As organizaces devem

pautar-se pelo acompanhamento da mudanca e evolugéo a que hoje estamos sujeitos.

Nesta linha de pensamento varios investigadores sustentam o pressuposto de que a
preparacdo para a mudanca se inicia com a autonomia (reclamada e mais tarde decretada)

das instituicOes educativas.

Segundo Canério (1992, p.10), “a construcdo da autonomia de cada
estabelecimento de ensino, traduzida na elaboracdo e reelaboracdo de um projecto
educativo préprio, corresponde a um processo indeterminado, aberto a uma diversidade de

solucdes”.

Hoje ¢é obrigatorio que todos os estabelecimentos de ensino publico, em Portugal,

possuam um PEE, e este constitui uma forma de afirmar a autonomia das instituicGes
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escolares, em que a escola deve ser entendida “como uma organizagao social, inserida e
articulada com um contexto local singular, com identidade e cultura préprias, produzindo

modos de funcionamento e resultados educativos diferenciados” (Canario, 1992, p. 11).

Para Tedesco (1999, p. 172), “é, praticamente, impossivel estabelecer uma
sequéncia de mudanca educativa semelhante para contextos sociais, geogréaficos e culturais
muito diferentes”, depreendendo-se que cada estabelecimento de ensino deve definir a sua
politica educativa, socorrendo-se dos dispositivos legais que tem a sua disposi¢ao.

Canério considera que “o projecto educativo surge como 0 instrumento, por
exceléncia, da construcdo da autonomia do estabelecimento de ensino (...) (1992, p.12), e
corresponde “a um processo de producdo de conhecimentos (investigacdo), a um processo
de mudanca organizacional (inovacdo) e a um processo de mudanca de representacdes e de

praticas dos individuos (formacéo)” (Ibidem).

Pelo exposto nos paragrafos anteriores constata-se, desde logo, a importancia de
que se reveste o documento orientador das politicas educativas de cada estabelecimento de
ensino (PEE), uma vez que Ihes permite construir a autonomia, estar receptivos a mudanca,
interagir com 0s seus actores e com 0 meio em que estdo inseridos, responder as reais

necessidades da organizagao.

3.4.3 A descentralizacdo e as culturas de aprendizagem

A excepcéo de sociedades pequenas ou com uma cultura homogénea, a maioria dos
paises apresentam variacdes consideraveis entre as suas regides, comunidades e grupos
linguisticos no tocante aos tragcos sociais e culturais de aprendizagem. Sarmento para
exemplificar a diversidade ndo sé cultural como do meio refere (1999, pp.105-106), que
“0s tracos de referéncia para o estudo da historia, da botanica, dos estudos sociais e doutros
campos variam evidente e significativamente entre o norte e o sul da Itélia, os estados de
Alabama e da Califérnia, Baviera e Berlim, o norte e sul da Nigéria, Paris e Provenga, Oslo
e Finmark. Séo diferencas deste tipo que, em paises como a Republica Federal da
Alemanha e os Estados Unidos, apoiaram historicamente a argumentacdo a favor duma
estrutura federal (p. 105) de gestdo educativa e duma margem, ainda que modesta, de

diferencas entre as regides no que respeita aos contetidos educativos. E evidente que a
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centralizacdo tende a provocar uma incompatibilidade entre o meio de aprendizagem
especifico do aluno e da escola, que tende a reflectir a cultura e as tradicdes locais e
regionais, por um lado, e um programa ou plano de estudos de aprendizagem definido
centralmente, por outro. Nesta linha de pensamento podemos ainda referir a ”lingua de
ensino nas sociedades plurilinguisticas, nas quais se considera que o estudo inicial na
lingua materna do aluno, que provavelmente serd& uma lingua local ou subnacional,
proporciona uma conexao mais funcional entre a aprendizagem em casa e na escola
(Bamgbose, 1976).

Em sentido contrario ao que atras se referiu, isto €, atender a cultura local e regional
no ensino, pode-se opor o reconhecimento que a procura dos mercados de trabalho e dos
sistemas de comunicacdo modernos exige competéncias, destrezas e certificados mais
generalizados e uniformes, tanto no ambito nacional como no internacional (Royal
Ministry, 1987, pp. 144-145), em que a relacdo entre a cultura e a aprendizagem tende a ser
substituida pela relacdo entre a aprendizagem e a tecnologia. A primeira, entre cultura e a
aprendizagem, tende a aproveitar uma nocao do contetdo da aprendizagem e da educacédo
mais descentralizada e desagregada. Pelo contrario, a relacdo entre a aprendizagem e a
tecnologia tende a exigir uma maior homogeneidade e uniformidade no que respeita aos

contelidos educativos

Chegados a este ponto, Sarmento (1999) considera que os argumentos aduzidos a
favor da descentralizacdo, a saber, a descentralizagdo e a redistribuicdo da autoridade, a
descentralizacdo e eficacia e a descentralizacdo e as culturas de aprendizagem, apesar de
fazerem sentido sob um ponto de vista abstracto, apresentam, em termos reais,
dificuldades, quer na sua fundamentacéo teorica, quer na sua realizacdo préatica. Face a isto
questiona porque razdo, a despeito destas dificuldades, persiste o tema da descentralizagéo
nos programas das politicas e reformas educativas. A resposta é a de que a
descentralizacdo da gestdo educativa comporta uma unidade politica consideravel na
medida em que é um instrumento importante para a gestdo do conflito social e para o que

denomina de “legitimacdo compensatoria” (Sarmento. 1999, p. 107).
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3.4.4 Descentralizagdo como gestéo de conflitos

Segundo Dahrendorf (1959), e Offe (1984), citados por Sarmento (1999, p. 107),
“os conflitos sdo endémicos nas sociedades modernas”. No que concerne a politica
educativa ndo é de estranhar uma tendéncia particular para o conflito, na medida em que a
educacdo estd intimamente ligada e imbricada com o tecido social. A educagdo tem um
papel crucial na atribuicdo de posi¢cdes sociais e funcGes na sociedade e, nessa medida,
pode ser determinante na manutencdo e ou determinacao das hierarquias sociais e, ainda,
porque é um instrumento privilegiado para transmitir os valores e normas sociais da
sociedade as sucessivas geracdes. Compreende-se pois a importancia crucial da educacdo
em todas as sociedades e também o facto de ser geradora de conflito e controvérsia, atenta
a decisiva missdo que, nas sociedades modernas, esta longe de ser consensual quanto aos

propdsitos que deve servir e objectivos a perseguir.

Como refere Sarmento (1999, p. 108), baseando-se em Weiler (1985), “o conflito é
um elemento constante no desenvolvimento da politica educativa da maioria dos paises e
tende a tornar-se especialmente intenso nos planos de reforma do sistema educativo que
tenham certa importancia”. Acontece que “o exercicio do controlo central ndo se considera,
geralmente, como um instrumento especialmente Util para abordar tais conflitos” (Ibidem).
Ao invés, “quanto maior for a tenacidade com que se defendem posturas diferentes e
conflituais sobre questBes-chave da politica educativa tanto mais provavel serd que o
exercicio do controlo central gere resisténcia suficiente para ameacar ainda mais a
viabilidade do sistema politico” (Idem, Ibidem, pp. 108-109) e a explosdo de protestos e
contestacdo publica. Ora, € neste contexto que a descentralizacdo da politica educativa se
assume como estratégica para a gestdo de conflitos, na medida em que pode “conter (e
contém), possa isolar (e, de facto, isola) as fontes de conflito” (Idem, 1999, p. 110). Tem
em simultaneo o aspecto negativo de servir de instrumento que reduz a inovagdo e a

mudanca.

Também, para Weiler (1999, p. 96) “descentralizacdo, independentemente das
vantagens que possa ter, insinua-se a si mesma desde as instancias do estado, como um
instrumento atractivo, tanto para a gestdo de conflitos como para obter legitimacao
compensatéria”. Este atractivo mantém-se inclusivamente apesar do interesse
supostamente contraditério do estado em manter o controlo, possa ou ndo conseguir-se

através duma descentralizagdo seria.
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3.4.5 A descentralizagdo como legitimagao compensatdria

Sarmento considera que o Estado moderno se confronta “com um grave desafio
causado pelo desgaste da sua propria legitimidade” (1999, p. 110) e por isso a
descentralizacdo pode desempenhar um papel importante, na medida em que pode
responder melhor as profundas mudancas e necessidades dentro da sociedade, ao contrario
do estado centralizado, real ou percebido como tal, e ainda para obviar as consequéncias

negativas dos sistemas educativos amplamente centralizados.

Ainda para Sarmento (1999), a ideia da descentralizacdo contém uma dupla
utilidade que a torna particularmente atractiva, qual seja, a da legitimacdo compensatéria e
a de que pode explicar o forte compromisso de muitos paises com a incluséo da ideia de
descentralizacdo nas suas agendas politicas. A questdo que se coloca ¢ a de avaliar entre as
vantagens do aumento da legitimidade e dos inconvenientes da perda de controlo. Pois, se
é verdade, que a descentralizacdo representa tambem a atractiva expectativa da legitimagéo
compensatdria, num momento em que existe grande escassez de legitimidade, o Estado
moderno tem como grande desafio a reconciliacdo destes dois objectivos opostos. O de
manter, na medida do possivel, centralizado o controlo do sistema e, a0 mesmo tempo,
mostrar-se comprometido o minimo possivel com a descentralizacdo. A oscilagdo da
atitude politica entre centralizar e descentralizar pode ter a sua origem na dificil tarefa de
ultrapassar a “ténue linha que separa os imperativos opostos do controlo e da legitimidade”
(Idem, p.112).

3.4.6 Descentralizagao e avaliacao

N&o poderiamos deixar de referir a questdo da descentralizacdo e avaliacdo, ndo sé
porque surge com frequéncia nos debates politicos de varios paises, mas também, pelo
facto de aparecer como alvo de alguma critica no debate sobre descentralizacdo. Sarmento
considera que a relacdo é problematica, salientando o facto das sociedades pluralistas
modernas enfrentarem uma falta de consenso cada vez maior sobre os objectivos da
educacdo e, portanto, sobre os critérios de avaliagdo do rendimento dos sistemas

educativos, através do estabelecimento dum sistema de avaliacdo de &mbito nacional, esta
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dificuldade, segundo Sarmento, apenas se disfarca; ndo se resolve realmente. Salienta,
ainda, a existéncia, apesar dos protestos em sentido contrario, de uma relacdo estreita e
inevitavel entre a avaliacdo e o controlo, que € dificil de conciliar com as premissas basicas
da descentralizacdo. Por Gltimo, destaca que a avaliacdo costuma considerar-se e utilizar-se
como um meio de “legitimacdo compensatéria” por direito préprio, isto é, pela sua

capacidade de legitimacao mais do que de informacao.

Concordamos com Sarmento quando questiona se “ndo deveria ser possivel avaliar
um sistema educativo descentralizado do mesmo modo que um sistema educativo
centralizado? Nao se poderia discernir da mesma maneira, numa situacdo centralizada ou
descentralizada, se os professores ensinam o que se supGe ensinar, se 0s alunos aprendem o

que se supOe deverem aprender (...)?” (1999, p. 113).

3.5 A autonomia no campo das organizagoes e linguagem educacional

No campo das organizacGes educacionais este conceito é sempre relacional e
relativo. A autonomia néo significa independéncia ou auto-gestdo, mas sim “uma maneira
de agir, orientar as diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram
no seu meio bioldgico ou social, de acordo com as suas préprias leis” (Barroso, 1996, p.
17).

Para Sarmento (1994, p. 7) “autonomia € uma palavra no plural, com diferentes
campos de aplicacdo e, no mesmo sentido”, enquanto Macedo (1995, p. 89) define
autonomia como “um processo que ndo se esgota nos limites da lei: é na construgdo de
identidade e reconhecimento da diversidade de cada escola; na exploracdo de uma
dependéncia diversificada; e ainda na capacidade de auto-organizacdo de escola que (ela)

se constréi”.

Todavia, parece que ao invés de criar consensos, “a autonomia esta a ser vista como
se de uma imposicéo legal se tratasse, gerando a ideia da ndo autonomia” (Sarmento, 1994,
p. 42).
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E por certo que a mudanca ndo se efectuard por via administrativa. Passara antes
pelo desenvolvimento da cultura de autonomia que implica também uma cultura de

colaboracéo, com vista a construcdo da escola pelos seus membros.

Importa assim ter presente que a autonomia da escola resulta, sempre, da
confluéncia de vérias logicas e interesses (politicos, gestionarios, profissionais e
pedagdgicos) que é preciso saber gerir e negociar. “A autonomia da escola ndo é a

autonomia dos pais ou a autonomia dos gestores” (Barroso, 1996, p.20).

A autonomia, sendo um campo de forgas onde se confrontam professores, alunos e
pais e outros membros da sociedade local, afirma-se como expresséo da unidade social que

ndo se antecipa a ac¢do dos individuos.

Assim, segundo Barroso (Idem, p. 21), ndo havera “autonomia de escola nem o
reconhecimento de autonomia do individuo que a compdem. A autonomia é, pois, 0
resultado da acgdo concreta dos individuos que a constituem, no uso das suas margens de
autonomia relativa (...). Nao existe uma autonomia da escola em abstracto fora da acgéo

autonoma e organizacao dos seus membros”.

A autonomia da escola ndo é um fim em si mesmo, antes uma forma de a escola
atingir em melhores condi¢cdes os objectivos a que se propde, que é a formacdo das

criancgas e jovens.

3.5.1 A autonomia das Escolas

No que diz respeito a escola (...) poderd mesmo dizer-se que a autonomia é a
escola a conhecer-se e organizar-se com o objectivo de resolver os proprios problemas e

identificar novas metas a atingir” (Macedo, 1995, p.85).

O artigo 2.° do decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, vem definir autonomia de

escola como:
“(...) a capacidade de elaboragdo e realizacdo de um Projecto educativo em beneficio
dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo (...)

formulagdo de prioridades de desenvolvimento pedagdgico (...) nos planos cultural,
pedagdgico e administrativo”.
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Em 1992, a Direccdo Geral de Ensino Basico e Secundario (DGEBS), na obra
Praticas de Autonomia, avanga com a seguinte definicdo de autonomia: “capacidade de
efectuar opcdes construtivas, elaborando as suas proprias normas, encontrando um
caminho original” (DGEBS, 1992, p. 7).

Mais tarde, na sequéncia da aprovacdo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio,

no seu art.® 3.°, conceptualiza a autonomia como:

“ (...) o poder reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisdes nos
dominios pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto
educativo e em funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados”.

De acordo com o novo conceito de autonomia referenciado neste preceito legal
Lemos & Silvestre (1999, p. 33) comentam:

“(...) o regime de autonomia, administracdo e gestdo parece ter ultrapassado uma concep¢édo
de autonomia excessivamente circunscrita ao cumprimento de normativos legais, apontada por
alguns como “ autonomia decretada”, excluindo para uma concepcdo de ‘“autonomia
construida” pela prdpria escola e pela comunidade em que se encontra inserida, no
desenvolvimento de um projecto educativo proprio”.

Para Machado (1982), autonomia significa, em sentido genérico, o poder de se
auto-determinar, de auto-regular os préprios interesses ou poder de se dar a propria norma
operando-se, assim, a “heteronomia” que traduz a ideia de subordinacdo a normas dadas e

“ impostas” por outrem.

A palavra autonomia adquire, como se observa, diferentes significados em funcéo
do contexto em que é utilizada, tendo, por isso, um sentido plural. Um mesmo conceito
tem diferentes campos de aplicacdo, o que leva a afirmacdo de que ndo hd uma so

autonomia, mas sim autonomias.

Uma das propostas apresentadas na distingdo conceptual das varias autonomias ha a
fomentada por Taylor (cit. por Sarmento, 19993, p. 7), que propde quatro tipos de

autonomia:

e Autonomia técnica — corresponde, grosso modo, ao professor dentro da sala de

aula;

e Autonomia legal burocratica — equivalente a autonomia juridico-administrativa;
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e Autonomia profissional-colegial — definida pela capacidade de auto-regulagéo
colectiva dos docentes;

e Autonomia pedagdgico-comunicativa — de contornos difusos e gerais, equivalente

ao conceito de liberdade de ensino.

E um facto que, nas escolas actuais, é variavel o grau e o tipo de autonomia. Macedo

(1995, pp. 24-25), afirma que geralmente:

“(...) as escolas oscilam entre a heteronomia absoluta e a quase completa anomia, havendo
contudo, muitas situacBes em que as escolas souberam construir uma real autonomia, quer
aproveitando os espacos de decisdo legalmente consagrados, quer desenvolvendo autonomias
clandestinas”.

No entanto, é necessario existir uma mudanca no modo como se gere a escola.
Como afirma Lima (1997, p.16),

“ (...) ndo pode certamente ser apenas concedida, consagrada e decretada, uma vez mais ao
melhor estilo de “ Estado-educador”, mas antes negociada e contratualizada, sendo assumida
como verdadeira mudanga morfolégica, como até hoje tem sido a l6gica dominante”.

Segundo Leite (1999), a conquista da autonomia das escolas depende
essencialmente das relacdes que se estabelecerem entre os interesses locais da educacéo e
das condicdes de representatividade e envolvimento dos interessados. Para a autora,
promover na escola uma cultura de colaboracdo e participagdo € entrar num percurso

dinamizador de condi¢fes que sustentardo as mudangas.

A anélise critica das medidas politicas que em varios paises tém consagrado, do
ponto de vista legal, uma gestdo local do estabelecimento de ensino e o reforco das
competéncias dos seus 6rgdos de governo ndo pode ignorar que, para além desta autonomia
decretada, as escolas desenvolvem, “ sempre desenvolveram”, formas autonomas de
tomada de decisdo, em diferentes dominios, que consubstanciam aquilo que pode ser

designado por autonomia construida.

Esta autonomia construida corresponde ao jogo de dependéncias e de

interdependéncias que os membros de uma organizacgdo estabelecem entre si e com 0 meio
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envolvente e que permitem estruturar a sua acc¢ao organizadora, em funcdo de objectivos
colectivos proprios. Macedo (1995, p. 87), argumenta que a escola aumenta tanto mais a
sua autonomia quanto as mdltiplas dependéncias e interaccdes que estabelece com o0s
outros sistemas, atento os objectivos que definiu e as finalidades que pretende alcancar.
Aduz o mesmo autor, que sdo essas dependéncias e relacbes, que constituem o
condicionalismo favoravel a integracdo da escola no processo de desenvolvimento da
sociedade. Considera ainda, (Macedo, 1995), que ¢é a variedade de dependéncias, que a
escola cria e produz, que acabam por lhe ditar a sua diferenciacdo das demais, e por
conseguinte é a gestdo das dependéncias que constitui a autonomia da escola.

Contudo, nem sempre a autonomia dos individuos vai no sentido de reforcar a
autonomia formal da organizacdo. Muitas vezes, a persisténcia de sistemas burocraticos, e
essa € uma das mais conhecidas perversdes, como o demonstrou Crozier, (1983), contribui
para aumentar as zonas de incerteza organizacionais e consequentemente, alargar as

margens de autonomia individual dos seus autores.

No caso das escolas, as dificuldades que existem para dar um sentido colectivo as
diversas autonomias individuais, sdo agravadas pelas préprias condi¢des, quer de
isolamento interno em que, tradicionalmente, se exerce o trabalho docente, quer de
isolamento externo entre a escola e a comunidade, bem como pelo facto de as escolas
funcionarem como sistemas debilmente articulados (Weick, 1976), isto é, com dificeis

conex0es entre os seus diversos elementos.

A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo do Projecto Educativo de
Escola proprio, construido e executado de forma participada dentro dos principios de
responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar e de adequacéo a caracteristicas
e recursos da escola, e as solicitacdes e apoios da comunidade em que se insere (Decreto-
Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro).

O PEE aparece, assim, directamente ligado a questdo da autonomia, ja que é através
do mesmo que esta se exerce, tendo-se, porém, sempre em conta a participacdo dos varios

intervenientes do processo educativo (comunidade educativa) na sua defini¢do e execucéo.

A autonomia da escola tem naturalmente contrapartidas. N&o se pode conceber a
escola como uma unidade social em autogestdo, dai que essa autonomia deve ser

acompanhada de medidas que ndo s6 balizem a autonomia como criem mecanismos de
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prestacdo de contas em primeira instancia. A responsabilidade da escola faz-se perante a
comunidade que serve. Igualmente, ndo se pode conceber a autonomia como a expressao

apenas da comunidade docente; seria uma autonomia corporativa dos professores.

Por isso, para que a autonomia individual seja colocada ao servigo de determinados
objectivos organizacionais e se transforme num processo colectivo de mudanca, torna-se

necessario que a escola desenvolva trés tipos de intervencéo:

e Promova uma cultura de colaboracdo e de participacdo entre todos 0s que
asseguram o seu funcionamento, incluindo a prépria definicdo e realizacdo dos
objectivos organizacionais. Entre estes destacam-se naturalmente os professores
que constituem uma forca de trabalho especializada e qualificada, que em muitos
casos se aproxima de um corpo profissional, e os alunos, vistos ndo como
consumidores ou clientes, mas como trabalhadores, isto é, co-produtores do préoprio

acto educativo;

e Desenvolva formas diversificadas, individuais e colectivas, de lideranca, sem a qual
ndo se podem empreender os dificeis e complexos processos de coesdo necessarios
a que a escola se constitua como um sujeito social coerente e encontre 0 justo

equilibrio entre as diversas referéncias que podem inspirar a ac¢ao educativa;

e Aumente o conhecimento por parte dos proprios membros da organizagdo, dos seus
modos de funcionamento e das regras e estruturas que a governam. Esta
aprendizagem organizacional constitui um instrumento necessario para que 0S
actores de uma organizagdo conhegam o seu proprio campo de autonomia e 0 modo

como esta estruturado.

E no contexto destas intervencdes que a construcdo da autonomia pela escola pode
constituir um processo de mobilizagdo social, na acepcao dada na sociologia politica, como
forma de reunido de um nucleo de actores, tendo por objectivo empreenderem uma accéo

colectiva.

A ligacdo estreita e inevitavel entre a descentralizagdo e a autonomia aparece,
agora, entre autonomia e participacdo. A participacdo ndo pode ser encarada como uma
“moda social ou politica, mas de uma etapa da democracia que melhora a fase anterior da

representacdo” (Consejeria de Education, 1988, p.57).
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A par de varios autores, considera-se que o PEE e autonomia sdo indissociaveis.
Tal constatacdo é suportada, quer pelo Decreto — Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, que

afirma no ponto 1 do artigo 2.°: “ entende-se por autonomia da escola a capacidade de
elaboracdo e realizacdo de um projecto educativo”, quer pelo novo regime de autonomia,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/ 98, de 4 de Maio, que diz no artigo 3.°, pontol: “ A
autonomia € o poder reconhecido as escolas (...) de tomar decisdo (...) no quadro do seu

projecto educativo”.

A autonomia esta, também, sempre relacionada com a existéncia dos meios
imprescindiveis a sua real implementacdo. Assim, a fim de se favorecer uma verdadeira
autonomia das escolas é necessario que cada uma delas analise o contexto em que se
insere, assim como a comunidade educativa existente na construgdo/ implementacdo do

PEE, de modo a torna-lo diferente e identificador de cada organizacéo.

Se a sociedade e a nossa vivéncia nela ndo se muda por publicacdo de dispositivos
legais, também as escolas ndo se tornaram auténomas pela mesma razdo, embora nao se

possam ignorar as leis superiormente emanadas.

Porém, como atras foi referenciado, vive-se num mundo de interdependéncia. A
autonomia, condicionada quer pelos poderes tutelares e da superintendéncia do governo e
da administracdo publica, quer, eventualmente, do poder local, no quadro de um processo
de descentralizacdo, é sempre relativa. A autonomia das escolas ndo constitui um fim em si
mesmo, mas um meio de a escola realizar em melhores condic¢des as suas finalidades e a
sua missdo que € desenvolver o aluno, nos aspectos intelectual, sécio-educativo,

psicomotor e cultural, com vista a sua completa integragdo na comunidade.

A autonomia concreta de cada escola passa pela capacidade que cada uma tem de
promover, de pleno direito, a parceria com os diferentes agentes da comunidade educativa,
no encontro de solucdes locais para 0s problemas especificos a que a escola e a
comunidade devem dar resposta, sendo fundamental que cada escola, como comunidade
educativa que deve ser, analise 0s seus aspectos especificos, para que o PEE contemple as

caracteristicas diferenciadoras e identificadoras de cada uma das organizaces.

Impbe-se, ainda, face a sua importancia, a assuncdo e responsabilizacdo dos
diferentes actores nos seus papeis, no sentido de uma melhoria da cooperacdo entre todos

neste processo.
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Do desgaste do modelo organizativo que zelava pela aplicagdo das normas
superiormente estabelecidas, segundo Formosinho “emerge a necessidade de uma politica
de descentralizacdo, capaz de promover a participacdo dos varios agentes envolvidos em
diversos niveis da administracdo central, regional, local e institucional” (Formosinho,
2000, p. 119).

Numa escola que prega a uma «cultura», uma escola com «personalidade» ndo
pode descurar as capacidades e competéncias concretas das pessoas, ultrapassando as
meras caracterizacfes legais ainda vigentes nos concursos, corporizados em numeros e
lugares cujo preenchimento ¢ mecéanico. “Uma escola autbnoma é uma escola em que

agem pessoas e ndo lugares docentes ou horarios docentes” (Ibidem).

A autonomia que efectivamente goza qualquer instituicdo ndo se afere
exclusivamente pelas normas e regulamentos que consubstanciam os diplomas legais, ou
seja, “a autonomia decretada” dificilmente coincide com a “autonomia construida” com a
qual as escolas desenvolvem (e sempre desenvolveram) formas autonomas de tomada de

decisdo em diferentes dominios” (Barroso, 1996, p. 185).

Na perspectiva de Macedo (1995), “as escolas como organizacfes com caracteristicas
especificas que as diferenciam umas das outras, encerram em si potencialidades e

capacidades de desenvolvimento da prépria autonomia”

A necessidade de assumir a propria especificidade para realizar um trabalho
educativo eficaz e coerente deveria levar cada escola a construir a sua autonomia e obrigar

a administracdo central a reconhecé-la (Macedo, 1995, p.83).

E este o sentido de uma politica de descentralizacdo pedagogica, administrativa e

financeira.

Deste modo, falar em Autonomia da Escola significa falar na definicéo, pela escola,
de uma politica distinta e original expressa no seu proprio Projecto Educativo (Macedo, B,
1995, p.83).

O PEE surge como um lugar de busca de compromissos locais e de mudanca
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3.6 Autonomia e Lideranca

A analise sobre a autonomia e contratos de autonomia de escolas ou agrupamentos

de escolas ndo pode passar a margem da abordagem da liderancga.

A 6 de Julho de 2006 teve lugar uma conferéncia internacional subordinada ao
tema, “International perspectives on School Leadership for Systemic Improvement”, e
contou com a participacdo dos seguintes paises: Australia, Austria, Bélgica (Flandres),
Chile, Dinamarca, Finlandia, Hungria, Irlanda, Israel, Coreia, Paises Baixos, Nova
Zelandia, Noruega, Portugal, Eslovenia, Espanha, Suécia, Reino Unido (Inglaterra), Reino

Unido (Escocia)

No sumario da conferéncia pode ler-se que os lideres escolares, em paises da
OCDE, estdo a enfrentar desafios e pressGes, nas escolas e no ensino, num século
caracterizado por uma répida e constante inovacdo tecnoldgica, excessiva migracao,
mobilidade, e crescente globalizacdo econOmica. Refere que os paises lutam para
transformar os seus sistemas educativos, para preparar 0s jovens com conhecimentos
necessarios e perfil adequado para funcionarem num mundo em rapida mudanca, e em que
0s papéis e as expectativas dos lideres escolares mudaram radicalmente. Ja ndo se espera
mais que sejam s6 bons gestores, actualmente as liderangas escolares sdo cada vez mais
vistas como a chave para uma reforma, em larga escala, da educacdo e para melhorar os

resultados escolares.
A abordagem das liderancas escolares foi analisada em torno de duas questdes:

e Quais sdo os papeis e responsabilidades dos lideres escolares em diferentes
estruturas governamentais? O que parecem ser as politicas e condicGes para
tornar os lideres escolares mais efectivas na melhoria dos resultados escolares?

e Como podem os lideres escolares ser mais desenvolvidos e apoiados? Que

politicas e praticas podem conduzir a melhor termo?

Em sintese, a analise do que atras se referiu foi realizada por cada um dos paises
envolvidos, e consistiu numa actividade dividida em duas partes que se complementavam,

a saber, uma de caracter analitico e a outra que consistia em estudo de caso, e
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adicionalmente, um pequeno numero de estudos de caso de praticas inovadoras em
lideranca de escolas bem como no desenvolvimento de lideres de escola fornecendo
exemplos de boas praticas, completariam o trabalho.

No livro, Improving School Leadership, p. 13, pode ler-se que a forma de melhorar
a lideranca é “aprender” a gestdo para propdésitos colectivos, em que o conhecimento
assume um papel central para exercicio daquela (lideranca). Refere ainda, que a melhoria
sO ocorre atravessando pelo menos trés dominios: o técnico, o social-emocional e 0
organizacional. Assim, as praticas de melhoria ocorrem através destes trés dominios, o
exercicio da lideranca pelos lideres requer conhecimento, perfil, fluéncia e pratica em cada
um deles, e através de todos os trés. Os lideres ndo podem ter a possibilidade de escolher
serem “bons” em alguns dominios e “ndo tdo bons” em outros, eles tém de ser competentes
nos trés dominios em ordem a serem eficientes. Para isso, entre outras coisas, significa
desenvolver praticas de mudanca e apoiar e ajudar as pessoas a lidar com as dificuldades
emocionais em ordem a melhorarem. Significa usar as caracteristicas béasicas da
organizagdo - estrutura, processos, normas, recursos - como instrumentos para aumentar o
conhecimento e a habilidade das pessoas na organizacéo.

A prética da melhoria consiste em tornar o familiar estranho: objectivando, a
pratica, tratando a organizagdo como instrumento. E corrente identificarmos a pessoa com
a sua pratica. Os professores pensam-se a Si proprios como mais ou menos identificaveis
com a sua pratica, eles sdo o que ensinam. Mudar a pratica € mudar a pessoa. O mesmo
raciocinio é feito em relacdo aos lideres. Fazer depender a lideranca de quem se é, em vez
do que sabe, ou do que é capaz de fazer, é profundamente “improfissional”. Kotter (1992).
Considera 0 mesmo autor que a lideranca ndo é mistica nem misteriosa, € ndo tem nada a
ver com carisma ou outros tragos de personalidade exdticos. Para Kotter a lideranca
respeita a forma de lidar com a mudanga, enquanto a gestdo respeita ao fazer frente a

complexidade.

Também Rost & Smith (1992), partilham da opinido de que a lideranca e gestao sao
de natureza distinta, sendo ambas necessarias para a sobrevivéncia e a prosperidade das
organizacOes. Bennis (1989) considerou que os lideres diferem dos gestores quanto: aos
horizontes temporais, pois aqueles tém perspectivas a longo prazo; gerem inovando;
procuram agir sobre a situagdo; questionam o qué e o porqué; sdo originais; e tém

competéncias nao ensinaveis.
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Bush e Coleman (2004, 26-27), referem que embora a lideranca das escolas
autonomas possa ter fornecido dilemas, as alteracbes ou mudancas, também trouxeram
desafios e oportunidades para as liderancas, pelo menos a possibilidade do aumento da

eficiéncia e eficacia das instituicdes autbnomas.

Sintese do capitulo

Procedemos a analise conceptual dos termos centralizacdo, desconcentracao,

descentralizacdo e autonomia, para diversos autores/investigadores.

Tendo elegido os contratos de autonomia como tema para esta dissertacdo e a sua
anélise em sede de verificagdo em torno da centralizacdo, descentralizacdo e autonomia,
era imperioso que nos detalhassemos mais pormenorizadamente sobre estes conceitos em

diferentes contextos.

Para Sarmento (1999), as politicas autonémicas surgiram no seio de um quadro de
orientacdes neoliberais de politica educativa, com recurso a privatizacdo de segmentos do
sistema educativo e de inculcagdo da légica de mercado no interior da escola publica,
sendo este aspecto mais determinante e decisivo no surgimento e na configuracdo do
processo politico “descentralizador” e *“autonomizador”, acrescentando-lhe factores
simbolicos, ideoldgicos, bem como a apropriacdo que os actores educativos, nas escolas e
instituicbes de educacdo e de ensino, fazem das politicas educativas. Weiler (1999), a
proposito da descentralizacdo da gestdo dos sistemas educativos relaciona-os com o
contexto historico do exercicio de poder por parte do Estado, apresentando o controlo, o
conflito e a legitimidade como categorias conceptuais determinantes, e denuncia a
contradicdo do interesse do Estado no exercicio do poder. Para Barroso (1999), desde os
finais da década de 80 que se tem assistido em varios paises a uma alteragdo significativa
do papel do Estado nos processos de decisdo politica e de administracdo da educacéo,
alteracdo essa que parece ir no sentido de transferir poderes e funcdes do nivel nacional e
regional para o nivel local e, em que neste ultimo, a escola poder ser reconhecida como um
lugar central e privilegiado de gestdo, em que a comunidade local, sobretudo os pais dos
alunos, seriam parceiros na tomada de decisdes. Reconhece, que esta alteracdo afecta

paises que tém diferentes sistemas politicos e administrativos mas que, a despeito dessa
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diversidade de sistemas politicos e administrativos, tém “no refor¢co da autonomia da
escola uma das expressbes mais significativa”. Aduz ainda, que estas medidas se
inscrevem num quadro de reforma resultantes da crise econdmica geral em que se pretende

reduzir o despesismo publico e melhorar a qualidade do servigo prestado pela escola.

Em suma, descentralizacdo e autonomia passaram a ser termos recorrentes na
administracdo da educacdo. Estamos em crer que tenham subjacente uma rejeigdo dos
sistemas educativos fortemente centralizados e burocratizados, pretendendo, ao invés, a
adopcdo de sistemas mais flexiveis, diferenciados e participativos, independentemente das
razbes que podem ir das politicas a pedagogicas quer, ainda, por razdes de ordem

pragmaética e técnica.
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Capitulo 4

Projecto Educativo

Introducéo

Tentaremos neste capitulo apresentar as diferentes no¢des/concepgdes do Projecto
Educativo para varios autores e investigadores, dado existirem diferentes ideias acerca do
que é ou deve ser. Referiremos a época em que as autoridades escolares o0 associaram ao
reforco da autonomia dos estabelecimentos de ensino. Neste propdsito aludiremos ao efeito
de contaminagdo, uma vez que o Projecto Educativo parece aparecer contextualizado em
politicas de sentido diferente, em varios paises. Procederemos, ainda, a uma reflexdo sobre
a sua implementacdo em Portugal, aludindo a alguns obstaculos e constrangimentos, bem
como ao seu enquadramento legal. Referiremos a importancia de que se reveste este
instrumento, enquanto documento identitario de cada escola, bem como a sua importancia
para alcancar a autonomia e concretamente para a escola celebrar um contrato de

autonomia.

4. Projecto Educativo

A afirmacdo de Barbier, (1991, citado por Barroso, 1992, p.17, 2005, p. 123),
“Vivemos hoje numa civilizagdo de projectos”, parece retratar de forma elucidativa a
forma como, nos dias de hoje, vemos e/ou pretendemos perspectivar a nossa postura e
concepcao de trabalho e vida. Concordamos com Barroso quando afirma que “tudo se
conjuga para que 0 “projecto” se tenha transformado num ritual que acreditamos ser
capaz, sO por si, de dar um sentido ao nosso destino” (1992, p. 17, 2005, p. 124),
tendo-se tornado “numa espécie de micro - ideologias da acc¢do quotidiana, criando
sistemas de crencas proprios para orientar a tomada de decisdo dos actores
(individuais ou colectivos), em funcdo de determinados principios ou valores (Ibidem,
Ibidem). Na educacdo tambem se faz sentir este movimento “numa dimensdo mais
institucional, com o aparecimento dos projectos educativos de escola (Idem, p. 18,
Ibidem), a que o autor prefere chamar projecto de escola (Idem p. 23). Este autor

(2005, p. 124) considera ter sido a partir da década 80 do século XX que as
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autoridades escolares se preocuparam em associar o “refor¢co da autonomia dos
estabelecimentos de ensino a elaboracdo e execucdo de um projecto educativo”
(Ibidem), tendo este passado a referéncia quase obrigatoéria nos discursos sobre
reforma, e sendo mais um reflexo do efeito “contaminagdo a que estdo sujeitas as
politicas educativas nacionais, por efeito da internacionalizacdo da educacdo e sua

regulacao transnacional (Ibidem).

4.1 O efeito de Contaminacao

“O efeito de contaminacdo que existe ao nivel da transferéncia dos conceitos, das
politicas e das medidas postas em pratica, entre os paises a escala mundial” (Barroso,
2003, p. 24) foi constatado, em varios estudos comparados no dominio da regulacéo,
existirem semelhancas e convergéncias entre diferentes paises no que concerne ao
discurso, contetidos e processos. A explicacao para este efeito de “contaminacdo” pode ser
dada pelo facto de funcionarios, membros do governo e educadores utilizarem medidas
copiadas doutros paises. Observam o0s sistemas educativos doutros paises e “copiam” o que

funciona bem, como refere Teodoro (2003, p. 32):

“ 0 recurso ao estrangeiro funciona, prioritariamente, com um elemento de legitimacdo de
opcdes assumidas no plano nacional, e muito pouco como um esforco sério de um

conhecimento contextualizado de outras experiéncias e de outras realidades”.

Além da questdo da legitimacdo também se socorrem de medidas importadas
quando se deparam com dificuldades. A este processo, Walford, (tal como Halpin e
Troyna,1995, citados por Barroso, 2003, p. 26) designa por “educational policy borrowing”
(empréstimo de politicas educativas). Este fendmeno ndo é novo, mas actualmente conta
com o papel cada vez mais importante das agéncias internacionais lideradas pelos paises
do centro, (isto é, por aqueles que tém poder de decisdo), e pelo incremento da
internacionalizacdo dos féruns de consulta e decisdo politica. Por vezes * este empréstimo
€ meramente retorico e destinado a legitimar com o estrangeiro as solugbes internas”

(Barroso, 2003, p. 26), outras vezes resulta de convergéncia real com finalidades politicas
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mais vastas, como o0 que acontece pelo efeito globalizacdo e pela ac¢do de organizacGes
como a OCDE, o FMI, e o Banco Mundial.

“ As constantes iniciativas, estudos e publicacbes das organizacdes internacionais
desempenham um decisivo papel na normalizacdo das politicas educativas nacionais,
estabelecendo uma agenda que fixa ndo apenas prioridades mas igualmente as formas como
o0s problemas se colocam e equacionam, e que constituem uma forma de fixacdo de um
mandato, mais ou menos explicito conforme a centralidade dos paises” (Teodoro 2003, pp.
32-33).

Consideramos como (ldem, p. 31), que a OCDE “deu um forte impulso a
internacionalizacdo das problematicas educacionais”, e a formulacdo das politicas
educativas nos paises menos desenvolvidos dependem cada vez mais da legitimacao das
organizacOes internacionais. Estas organizac¢des, como o FMI e o Banco Mundial, em troca
da concessdo de empréstimos, impdem, para além de outras contrapartidas, a

obrigatoriedade de seguir politicas
educativo. Barroso (2003, p. 26).

estruturais” que recaem, também, sobre o sistema

Regressando ao projecto educativo, ele tem aparecido contextualizado em politicas
de sentido diferente em varios paises. E assim que nuns pode assumir uma forma de
controlo das escolas, noutros como forma de normativizagdo e racionalizagcdo da gestéo,
“ou, paradoxalmente, como forma de mobiliza¢do da autonomia da escola, desenvolvimento
da sua democracia interna e refor¢o do seu papel civico e comunitario” (Barroso, 2005, p.
125).

Em Portugal, a obrigatoriedade imposta as escolas de elaborar um projecto educativo
pode permitir ou possibilitar o aumento do “controlo da Administracdo central ou regional
sobre o estabelecimento de ensino, na medida em que obriga a tornar explicitas as politicas
e os procedimentos que (...) utilizam no funcionamento real da escola (Barroso, 2005,
p.125). Subjazem a esta concepcdo preocupacdes de eficiéncia, eficacia, qualidade e
avaliacdo, em que os governos e suas administracdes pretendem ver assegurada a garantia
de produtividade do sistema, aliada a uma maior e melhor rentabilizacdo de recursos e

menos despesismo com a educacgéo

Nos casos em que a elaboracdo do projecto se inscreve na légica da normativizacao
e racionalizacdo da gestdo escolar, pretende-se afastar as formas e praticas intuitivas de

gestdo escolar “obrigando a adoptar uma hierarquia de procedimentos pré-determinados
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para a seleccdo de objectivos, definicdo de prioridades, identificacdo de recursos, etc.”
(Barroso, 2005, p. 126).

Por ultimo, segundo Barroso (2005, p. 126), o projecto educativo pode permitir o
aumento da autonomia da escola, na medida em que pressupde uma reparticdo de poderes

entre o centro e a periferia do sistema educativo.

“Uma das dificuldades maiores de interpretacdo de um processo de inovacgdo que se
corporiza num termo ou conceito (como € o caso do projecto educativo) reside na sua
polissemia. A j& abundante literatura que existe sobre este tema € esclarecedora quanto a
necessidade de proceder a uma classificacdo do que se pretende significar (do ponto de
vista tedrico, legal e pratico) com a afirmacéo de que as escolas deverao fazer um projecto
educativo (Barroso, 1992, p.19).

Esta tarefa de elucidacdo torna-se tanto mais dificil quanto se assiste hoje (quer por
parte dos responsaveis da Administracdo, quer por parte de muitos estudiosos e praticos) a
um processo de sacralizacdo do projecto educativo, transformando-o numa espécie de
amuleto, para esconjurar a crise em que se debatem a educacéo em geral, e as escolas em

particular” (Barroso, 1992, p.19).

4.2 Breve contextualizacdo do Projecto Educativo em sede comparada

“Desde o inicio dos anos 80 que € visivel, em vérios paises da OCDE (Laderriére,
1990) e das Comunidades Europeias (Barroso e Sjorslev, 1991), a preocupacdo das
autoridades escolares em associarem o refor¢o da autonomia dos estabelecimentos de ensino

a elaboracdo e execucao de um projecto educativo” (Barroso, 1992, p.17)

Nos paises anglo-saxdnicos, e ao contrario do que se passa em Franca e em
Espanha, por exemplo, ndo existe qualquer politica especifica de institucionalizacdo do
projecto educativo nas escolas.

Nestes paises, a ideia de projecto é substituida pela de misséo, visao, elaboracdo de

valores, e esta ligada ao exercicio da lideranca e a micro politica da escola. (Idem, p.24).
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Segundo Barroso (1991) existe uma tendéncia em evolucdo nos paises da
Comunidade Europeia no sentido de encontrarem um equilibrio entre a centralizacéo e
descentralizacdo de forma a haver uma partilha de responsabilidades entre o poder central,
regional, local e o estabelecimento de ensino. Tal ndo é exclusivo dos paises da
comunidade europeia ja que nos Estados Unidos e no Canada também se desenvolveram
iniciativas “tendo em vista aplicar os principios do school-based management (gestéo

centrada na escola) na administracdo escolar (Barroso, 1991).

Nos Estados Unidos, as premissas do school-based management encontram-se
claramente expressas no conhecido relatério apresentado pelo «Carnegie forum on

Education and the Economy», A Nation Prepared, onde se diz:

«O controlo excessivamente centralizado e burocratizado sobre as escolas urbanas tem de
acabar. A lideranca local é crucial. A cada escola deve ser dada a liberdade e flexibilidade
necessarias para responder de maneira criativa aos seus objectivos educativos e, acima de
tudo, para satisfazer as necessidades dos seus estudantes» (Carnegie Férum, 1986, p. xvi).

Ja em 1990 Brown escrevia que decorriam experiéncias em alguns Estados
Americanos (Florida, Califérnia, Minnnesota e Washington) e em Edmonton (Alberta,
Canadd), onde esté a ser aplicada esta modalidade de gestdo (Brown, 1990).

Também Gérard Ethier (Ecole Nationale de I’ Administration Publique», Québec)
considera que a Lei sobre o ensino primario e secundario publico do Québec (1987) se
inspira em grande parte nestes principios, principalmente ao considerar o projecto

educativo a pedra angular desta nova maneira de gerir a escola (Ethier, 1989). (p.33).

Para este autor, a exigéncia para que as escolas sejam encaradas como 0 ponto
central da gestdo do sistema justifica-se tendo em conta as investigacdes realizadas sobre a
eficdcia das escolas. Elas tém demonstrado que as caracteristicas das escolas eficazes
repousam essencialmente em factores que podem ser controlados pelos membros da
organizacdo. Sendo assim «ndo se pode pretender que sejam outras instancias a deter a
chave do sucesso. E claro, portanto, que o éxito ou falhanco da escola é, primeiro que tudo,
um assunto que diz respeito a propria escola. Eis como deve ser encarada a questdo da
autonomia da escola e da sua responsabilidade em relacdo a sua eficacia» (Ethier, 1989, p.
107).
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Podemos portanto concluir que o desenvolvimento dos projectos de escola implica
uma politica tendente a fazer da escola o centro da accdo educativa. Mas para isso €
preciso, como diz P. Coleman (citado por Ethier, 1989, p. 107), que, «para além dos
processos de descentralizacdo e participagdo, se realize a transferéncia dos recursos
necessarios para as escolas poderem assumir as suas novas responsabilidades» (Barroso,
1992, p. 34).

Fontoura reconhece que nos dias de hoje a escola ocupa um lugar no sistema
educativo que resulta “de um deslizamento, ndo muito regular e nem sempre visivel, da
centralizacdo para a descentralizacdo, animado com estratégias de seducdo e promessas de

alargamento da autonomia da escola” (Fontoura, 2006, p. 26).

A maioria dos estudos que consultamos percepciona o Projecto Educativo de
Escola como um instrumento fundamental na afirmacdo da autonomia e como veiculo

conducente a mudanca e a inovagao gue a escola actual reclama.

Na pratica, em Portugal, muitos dos projectos elaborados serviram apenas para
cumprir uma exigéncia formal. Assiste-se, ainda, a algum alheamento por parte dos actores

escolares em relacdo ao Projecto Educativo de Escola.

Segundo um estudo comparativo sobre a administracdo das escolas na Comunidade
Europeia Barroso e Sjorslev (1991, p. 173) concluem que a escola tende a tornar-se a
organizacdo central da administragdo do sistema de ensino, em resultado da transferéncia
de competéncias do Ministério da Educacdo, e das autoridades regionais ou locais. O
primeiro caso reporta-se a paises tradicionalmente centralizados, e o segundo a paises

tradicionalmente descentralizados.

“Este processo de descentralizacdo (ou re-descentralizagdo) traduz-se essencialmente em dois
tipos de medidas: reforgo dos recursos financeiros (e outros), a gerir pela propria escola, e
maior poder de decisdo do seu conselho; refor¢o da autonomia do estabelecimento de ensino,
através da possibilidade de aprovar e executar um “projecto educativo” proprio que contemple a
especificidade da sua comunidade escolar e permita flexibilizar o sistema nacional de
ensino”(Barroso e Sjorslev, 1991, p. 173).

Barroso entende que tal tendéncia ndo se circunscreve a Europa, mas também a

paises como os Estados Unidos da América e o Canada (Barroso, 1992, p. 33).
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Segundo o mesmo autor, “a preocupacéo de introduzir na administracdo das escolas
a metodologia do projecto (1992, p. 32), insere-se “num movimento mais amplo de

evolucdo das teorias e modelos de gestdo das organizagdes” (Ibidem).

“Condicoes especificas de politica educativa e de evolucdo administrativa”
(Ibidem) contribuiram para o reconhecimento, por parte dos “responsaveis da
Administragéo do sistema de ensino, das vantagens do projecto de escola, e a tentativa de o
transformar num instrumento de renovacdo da escola, e de aumento da sua eficicia e
qualidade” (Ibidem).

Berta Macedo aponta “uma das consequéncias mais significativas desta evolucao,
passa pela necessidade da escola se dotar de um Projecto Educativo préprio” ( Macedo, B.,
1995, p. 18), cuja elaboracdo surge como expressdo: “de uma concepgdo do
estabelecimento de ensino enquanto organizacdo com caracteristicas proprias”; e “da

autonomia que a escola tem possibilidades ou é capaz de construir” (Idem, p. 30).

4.3 Da definicéo a construcdo do PEE

Como refere Barroso (2005, p. 38), “Para fazer um projecto, é preciso ter um
projecto! E tem-se um projecto, fazendo um projecto!” Apesar de ser uma verdade que o
autor apelida de *“aparentemente lapalissiana, serve para pbér em evidéncia a dupla
dimensdo, simbdlica e operacional, do projecto de escola” (Ibidem) ao distinguir entre

projecto - processo e projecto produto.

Apresentamos seguidamente 0 modo como alguns investigadores/autores concebem

e/ou definem o PE.

Jodo Barroso (1992) entende que a primeira etapa da construcdo de um projecto
(que ele define como um guia orientador da accdo) € a da planificacdo estratégica, que
ocorre em trés fases: a estratégica que engloba os valores, projectos e finalidades, o
diagnostico interno e externo e o posicionamento estratégico; a fase operacional, onde se
programam as ac¢Oes, a avaliacdo dos meios e a coordenacdo; e a fase orcamental, onde se
procede a afectagdo dos meios de acompanhamento e controlo. Esta Ultima fase vai
interagir e condicionar a fase estratégica.
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Para Barroso, o projecto pode obedecer a duas logicas distintas: a do desejo e a da
accdo, sendo que a primeira “valoriza a dimensdo simbdlica do projecto” e a segunda “a

sua dimensdo operatoria” (Idem, p. 28).

Pese embora a complementaridade que se possa estabelecer entre as duas
dimens@es a que aludimos, ha um aspecto de extrema importancia e a que Barroso faz
referéncia: o facto de ser o projecto a definir “a autonomia real da escola, e ndo a
autonomia que pré-existe ao projecto” (Idem, p. 30).

A emergéncia do PEE decorre do reconhecimento de que este pode ser “um
instrumento de renovacdo da escola e do aumento da sua eficicia e qualidade”. Neste
sentido, continua Barroso, “o0 projecto de escola surge assim na confluéncia de dois
movimentos (...), o reforco da autonomia da escola; a preocupacgdo pela promocéo e
controlo da qualidade da escola” (Idem, p. 32).

Na Optica deste autor o PEE pode dar contributos significativos para uma gestdo
que visa a melhoria da qualidade educativa do estabelecimento em que se insere, uma vez

que este contribuira para,

“aumentar a visibilidade do estabelecimento de ensino; recuperar uma nova legitimidade para a
escola publica; participar na definicdo de uma politica educativa local; globalizar a accéo
educativa; racionalizar a gestdo de recursos; mobilizar e federar esforgos; passar do «eu» ao
«nds»” Idem, pp. 34-35).

A tudo isto acresce a necessidade de conceber o projecto como algo dindmico, onde
confluem consensos obtidos através da participacdo e do compromisso dos varios actores

educativos.

Como qualquer projecto, também o PEE deve passar por determinadas etapas/ fases
gue, na nossa opinido, tera como primeira a de um diagndstico exacto que facilite a
deteccdo do problema para o qual se devem inventariar as solugdes que, depois de
aplicadas, deverdo ser avaliadas no sentido da satisfacdo/resolugdo do problema. Esta etapa
permitird proceder a reformulacdo do projecto (de ano a ano) e a sua reforma (ao fim de
trés anos), com a consequente definigcdo de outros principios, valores e recursos com vista a

construcdo de um novo plano de intervencao.

Este autor denuncia ainda o que acontece com frequéncia em algumas organizacfes

educativas no que concerne a forma de elaborar projectos, afirmando que,
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“surgem como quadros simbolicos de um estilo de gestdo participada, como processos de
afirmacdo de valores educativos e pedagdgicos e como meio de mobilizacdo interna e externa.
Mas raramente se assumem com instrumentos eficazes de planificacdo, e essa é, quase sempre
uma razdo de insucesso, de desperdicio de energias e de frustragbes”(Barroso, 1992, p. 46).

O estudo levado a cabo por este investigador (que consistiu na analise de 18
“planos anuais”) confirma alguns dos pressupostos que ainda subsistem e que enformam os
PEE de varias inconsisténcias porque se limitam a tracar alguns objectivos, frequentemente
desarticulados, a listar actividades e a calendariza-las. Ndo prevéem o diagnostico nem a

identificacdo de problemas, e muito menos a avaliagdo das iniciativas levadas a cabo.

Zabalza defende que o curriculo deve ser concebido e “constitui 0 projecto
educativo que desenvolve a escola” (1992, p. 88).

Nesta linha de pensamento o ensino deve ser concebido como um PE a ser
desenvolvido por todos os actores, exigindo-se que haja articulagdo entre as orientagdes
emanadas superiormente e as propostas de escola, entre niveis de ensino, entre o geral e 0
particular; a programacédo corresponde a fase da adaptacdo do programa as necessidades
educativas de cada escola, sobressaindo o protagonismo desta e dos professores que

podem, agora, afirmar a sua autonomia.

Quer se trate de projectos pessoais, quer de um projecto educativo de escola,
consideramos que 0 “projecto contém em si uma tripla reflex&o: sobre a situacdo presente,
Carvalho (2001, p. 81) quando, “incorpora a leitura do presente na medida em que hd um
processo de identificacdo de situacGes (diagnostico), a ideia de intervengdo numa realidade
(Carvalho & Diogo, 2001, p.81), “sobre o futuro desejado/esperado e sobre as condi¢Oes
dadas para o seu desenvolvimento” (Carvalho, 2001, p. 81). Segundo Carvalho & Diogo,
(2001) a ideia de antecipacdo, enquanto relacdo entre ambicdo e consciéncia dos limites,
que aliada a uma perspectiva de previsibilidade confere ao projecto uma “diferenciacéo
clara do sonho”, enquanto nédo ultrapassar a ideia de “um ser em possibilidade” de modo
que passar do sonho a accdo”ndo significa o abandono da utopia que um projecto deve

incorporar” (Idem, pp. 8-9).

Alves apresenta uma visao mais pragmatica do Projecto Educativo, considerando-o

um documento que:
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“orienta a accdo educativa, que esclarece o porqué e para qué das actividades escolares, que
diagnostica os problemas reais e 0s seus contextos, que exige a participacéo critica e criativa (...),
gue preveé e identifica os recursos necessarios de forma realista, que descobre e desenvolve 0s
factores capazes de empenharem os actores na consecucdo dos objectivos da escola e que sabe
avaliar, para qué, como e quando” (1998, p. 62).

Para Canario (1992), o projecto é uma representacdo prospectiva da accao e assenta
numa nogdo que é eminentemente dindmica. Tendo como forga motriz a motivacéo, o
projecto parte de uma situacdo actual que se pretende alterar para uma situacdo
subsequente, através da planificacdo onde se define a trajectoria a seguir, planeando a

mudanga a perseguir com o projecto.

Na nossa opinido, o facto das organizacGes escolares/actores ndo sentirem a
necessidade do PEE para orientarem a sua acc¢do, constitui o obstaculo mais dificil de
ultrapassar. Neste contexto, e na esteira de Alves (2003, p. 71), urge perguntar se sera
“possivel um projecto educativo numa organizacdo onde serd dificil reconhecer uma

totalidade de elementos solidarios em interac¢ao?”

4.4 O Projecto Educativo e sua articulagdo com o Curriculo Nacional e a
melhoria da qualidade da escola

“A escola encontra-se numa fase de transi¢cdo, num cruzamento de caminhos: os caminhos da
regulacdo “top down” e do controlo, exercidos sobre o curriculo e as escolas, mediante a
avaliacdo externa dos resultados; e os caminhos que propdem solucGes descentralizadas, em
nome da reestruturacdo e da autonomia” (Fullan, 1993, citado por Fontoura, 2006, p. 48).

Consideramos que ha trés niveis de forcas sociais interactuantes que influenciam o
curriculo. Em primeiro lugar, ao nivel nacional e internacional onde se definem as opces e
planeamento a um nivel macro, em segundo lugar temos as questfes relativas a propria
comunidade como a familia, classe social, componente étnica, racial e religiosa dos alunos,
os valores e a cultura da comunidade local, e por Gltimo, “a cultura da escola, com as
crengas e as rotinas que a habitam, onde o curriculo estd em desenvolvimento e

construgdo” (Fontoura, 2006, p. 39).
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“Na perspectiva de Zabalza, é na escola, em cada estabelecimento de ensino, que os
actores acomodam um programa geral, standard, s caracteristicas de uma situag&o concreta. E
ai que emergem os projectos curriculares proprios, adaptados aos niveis e circunstancias de
cada situacdo. Isto implica uma arquitectura curricular que permita configurar espagos e
planos de accdo” (Fontoura, 2006, p. 54). “Qualquer que seja a forma de gestdo, o
planeamento impde-se, e “planear supde uma abordagem tecnolégico-cibernética do ensino,
no sentido de que uma das suas tarefas importantes se centra em clarificar o qué, porqué e
como se pretende desenvolver o ensino nessa escola”(lbidem) e (Zabalza, 19922, p. 51).

Também para Vilar o PEE é “a condigdo essencial da planificacdo, o eixo
vertebrador e o instrumento de «iluminacdo» de toda a vida da Comunidade educativa de
uma determinada escola» que deve traduzir uma forma inovadora de planificar/adaptar e
desenvolver o curriculo (1993, p. 30). Para este autor o PEE constitui um plano de ac¢éo e

deve assumir um caracter curricular.

Segundo Carvalho & Diogo (2001) uma escola ao elaborar o PE

“defronta-se com a necessidade de explicitar uma concepcdo de educagdo. Embora se possa
pensar que a autonomia das escolas é relativa e estard sempre subordinada a politica
educacional nacional, incluindo a politica curricular, “é forcoso reconhecer que, por mais
centralizado que seja o sistema educativo e fechado o curriculo prescrito, o professor nunca €
um mero consumidor deste” (Carvalho & Diogo, 2001, p. 47).

Carvalho & Diogo consideram que o PEE é um documento de planificacdo
estratégica de longo prazo e, por isso, distingue-se dos documentos de planificagdo
operatoria que estdo destinados a concretiza-lo relativamente a periodos de tempo mais
curtos como: o Plano Anual de Escola e o Projecto Curricular de Escola, 0 Regulamento

Interno de Escola e o(s) Pojecto(s) Curricular(es) de Turma (2001, pp. 46-47).

Ainda segundo 0s mesmos autores:

“Partindo do diagndstico da situacdo da escola (variaveis internas e variaveis ambientais), O
Projecto Educativo de Escola faz «a defini¢do de escola» isto €, afirma as opgBes da escola-
comunidade educativa quanto ao ideal de educacdo a seguir, as metas e finalidades a
perseguir, as politicas a desenvolver” (Carvalho & Diogo, 2001, p.47).

O projecto educativo, que Barroso designa por projecto de escola, tem subjacente
uma dimensdo politica, pressupfe e implica um tipo de pedagogia e de gestdo, e “é

simultaneamente um processo e um produto de uma planificacdo destinada a orientar a
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organizacéo e o funcionamento do estabelecimento de ensino tendo em vista a obtengéo de

determinados resultados” (Barroso, 2005, p. 126).

Para este autor algumas das principais expectativas em torno da elaboragéo de um
projecto nas escolas prendem-se com o facto de, “aumentar a visibilidade do
estabelecimento de ensino” (Barroso, 2005, p.127), na medida em que 0 projecto pode
traduzir a forma de ser daquele estabelecimento de ensino, diferente de todos os outros, e
ndo se limitar ao cumprimento de uma exigéncia administrativo - legal; “recuperar uma
nova legitimidade para a escola publica” (Ibidem), se a elaboragdo do projecto contou, e
reflecte a participacdo e intervencdo da comunidade local; “participar na definicdo de uma
politica educativa local” (Barroso, 2005, p. 128), o projecto de cada escola deve definir o
contributo daquele estabelecimento de ensino para a consecucdo dos objectivos nacionais e
locais do sistema educativo; “globalizar a ac¢do educativa” ja que deve abranger todos 0s

dominios da vida escolar (Ibidem); “ racionalizar a gestdo de recursos”, “mobilizar e federar

esforgcos” e “passar do “eu” ao “nds” (Ibidem).

Para Barroso (2005, p. 129) o projecto educativo significa: que haja um modo de
coordenar a ac¢éo, inscrevendo-se aqui a gestdo por objectivos; deve haver a definicdo de
uma estratégia, que pressupde um processo de planeamento; que haja um desejo de
mudanca; que se construa uma autonomia relativa “forma de auto governo”, e ainda que se
passe de uma “logica estatal” para uma “l6gica comunitaria na defini¢do do servigo publico

de educacéo.

Segundo Canério (1992, p.15), em nota de apresentacdo escreve “o papel dos
professores nos processos de mudanga educacional tem sido encarado sob a forma de um
paradoxo: eles sdo, por um lado, reconhecidos como o factor decisivo para o éxito das
mudancas e, em simultdneo, como o seu principal obstaculo”. Ora, segundo Canério, o
projecto educativo de escola “pode contribuir para a superacdo deste paradoxo,
propiciando modos de pensar e de agir, a escala do estabelecimento de ensino, que
favorecam, por parte dos professores, a producdo de mudancas com significado

organizacional. (Canario, 1992, p. 15).
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4.5 Enquadramento legal do Projecto Educativo e autonomia da escola

Canario (1992, pp.9-10) escreve que “o reforco da autonomia dos estabelecimentos
de ensino é uma tendéncia geral, particularmente marcante em paises de tradigdo
centralizadora, nos quais se inclui Portugal e outros paises do sul da Europa,
nomeadamente a Espanha e a Franca.” Também Maria Beatriz Canario afirma que em
diferentes paises da Europa do Sul que tém em comum a centralizacdo da administracdo do
ensino, a ideia de projecto educativo de escola aparece quase simultaneamente, em geral
associado a uma politica de descentralizacdo, e comeca a ter consagracdo oficial no

principio dos anos 80.

Em Franca, a expressdo aparece pela primeira vez num texto legal de 1980, no qual
se afirma que a missdo essencial dos directores de escolas do 2.° grau é «propor um
projecto educativo global, uma politica de escola, assegurar a sua coordenacdo e
realizacdao» (circular de 24 de Outubro de 1980 sobre recrutamento de directores de escolas
do 2.° grau).

Em Portugal, a primeira mengdo num texto oficial é também de 1980, no Estatuto
do ensino Particular e Cooperativo (decreto-lei n.° 553/80, de 21 de Novembro). N&o
podemos considerar que 0 uso da expressdo no contexto do estatuto seja particularmente
inovadora, pois tradicionalmente tem sido reconhecido as escolas particulares o direito a
«ter um projecto educativo proprio». E no contexto da aplicagio da Reforma que se segue
a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 3 de Fevereiro) que
surge a consagracao legislativa do projecto educativo de escola em Portugal. O decreto-lei
gue regulamenta a autonomia das escolas do 2.° e 3.° ciclos do ensino béasico e do ensino

secundério (decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro)

Segundo Beatriz Canario “Projecto educativo e autonomia da escola sdo duas
realidades indissociaveis” (1992, p. 110).

Rui Canéario considera que “o Projecto Educativo surge como o instrumento, por

exceléncia, da construcdo da autonomia do estabelecimento de ensino” (1992, p.12).

A reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacdo da administracao
educacional [...] transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local»,

estabelecendo que a autonomia da escola se concretiza:
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“ Na elaboracdo de um projecto educativo proprio, constituido e executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida
escolar e de adequacdo a caracteristicas e recursos da comunidade em que se insere”, e
apresentando no artigo 2.°, do referido diploma, o conceito de autonomia do legislador,
esclarecendo: “Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboragcdo e
realizacdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos
0s intervenientes no processo educativo”. Pelo mesmo decreto sdo transferidas
genericamente competéncias no plano cultural, pedagogico e administrativo para as escolas
dos niveis de ensino referidos (Canério, B., 1992, p.111).

O Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro, define o regime juridico da autonomia
das escolas, consubstanciado num PE concebido por cada instituigdo. O decreto-lei n® 115-
A/98, de 4 de Maio, com as alteracOes introduzidas pela Lei n° 24/99, de 22 de Abril,
confere a escola a centralidade no que as politicas educativas diz respeito, pretendendo-se
que cada escola possa gerir melhor os respectivos recursos educativos, de forma a poder
desenvolver o respectivo projecto educativo. Este deve responder adequadamente as
finalidades educativas prescritas na Constituicdo da Republica Portuguesa e a Lei de Bases

do Sistema Educativo.

Concordamos com Barroso quando afirma, “embora a elaboracdo de um projecto
educativo possa trazer um real beneficio as escolas, ndo se trata de uma panaceia para 0s
seus problemas. Para conhecer as suas potencialidades e os seus limites € importante situa-
lo num contexto mais técnico, enquanto fase do proprio processo de planificacdo e gestao

de uma organizacdo (1992, pp. 19-20).

Defende Barroso que se deve articular a elaboracdo do projecto de escola com a
criacdo de uma relacdo contratual entre as escolas e a administra¢do do sistema, na medida

em que:

“a realizacdo do projecto de escola exige competéncias e meios que habitualmente estavam
concentrados nos servicos do Ministério da Educacdo. O projecto ndo pode servir para a
Administragdo transferir responsabilidades, sem dar as possibilidades correspondentes. Por
isso, é necessario que a elaboracdo de um projecto de escola envolva sempre a realiza¢do de
um contrato que defina as obrigacfes das partes (escola e administracéo central e regional) em
relagdo aos meios necessarios a sua concretizacdo” (1992, p.53).
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Segundo Berta Macedo (1995) a Autonomia e o PEE assentam nos mesmos
pressupostos, isto €, ambos exigem a construgdo do sentido da politica educativa de escola;
ambos potenciam a construcdo da identidade; ambos devem fazer uma gestdo de
dependéncias; tém de ter uma ldgica de funcionamento e ambos exigem ou devem exigir a

definicdo de uma politica de melhoria.

Sintese do capitulo

Partindo da consideracdo da importancia da ideia de projecto na nossa vida diaria,
transpusemo-la para a educacdo. Segundo Barroso, terad sido a partir da década de 80, do
século XX, que as autoridades escolares associaram o reforco da autonomia dos
estabelecimentos de ensino através da elaboracdo e execucdo de um Projecto Educativo.
Em virtude de o Projecto Educativo ter aparecido contextualizado em politicas de sentido

diferente, em varios paises, procedemos a uma alusao ao efeito contaminacao.

Em Portugal, a obrigatoriedade imposta as escolas de elaborarem um PEE, tem
subjacentes preocupacdes de eficiéncia, eficicia, qualidade e avaliacdo, como forma de
afastar praticas intuitivas de gestdo escolar, em que se pretende assegurar uma maior e
melhor rentabilizacdo de recursos e menos despesismo com a educacgéo, potenciando uma

maior e melhor racionalizacao escolar.

Tentamos neste capitulo proceder a uma analise mais detalhada da génese,
elaboracdo, implementacdo, concepcdes, objectivos e finalidades do PEE. Tal deve-se ao
facto de o Projecto Educativo e autonomia da escola serem duas realidades indissociaveis
(Canério, B., 1992), e ainda pelo facto de o Projecto Educativo surgir como o instrumento,
por exceléncia, da constru¢do da autonomia de cada escola ou agrupamento de escolas
(Canario R., 1992).
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Capitulo 5

Contratos de Autonomia

Introducéo

Neste capitulo pretendemos, essencialmente, referir a nocdo do contrato de
autonomia, os principios orientadores, objectivos e caracterizacdo, a luz dos preceitos

legais, que em Portugal o instituem e estatuem.

5.1 Contratos de Autonomia

A nocéo de contrato para Barroso tem “uma dupla aplicabilidade: como forma de
modernizacdo da administracdo publica em geral; como forma de regular as relaces no
interior das escolas, entre os individuos e o0s grupos de interesses que representam” (2006.

p. 31). Nesta perspectiva para (ibidem),

“0 contrato tem uma dimensdo (...) sdcio-organizacional, pois consiste na introducdo de
praticas de participacdo e negociacdo na gestdo de interesses, no interior das organizacoes,
tendo em vista a construcdo de acordos e compromissos para a realizagcdo de projectos
comuns.” (2006, p.31).

Na escola publica, a contratualizacdo tem como referéncia o projecto educativo e,
segundo (Ibidem) “corresponde a construcao social do “bem comum” que fundamenta a
prestacdo do servico educativo”, sendo esta “articulagcdo com o “projecto” que faz com que
0 contrato se inscreva no registo de cooperacdo e ndo de comando” (van Zanten, 2004,
citado por Barroso, 2007, p. 31), mais no dominio da “implicacdo” do que da “obrigacdo”
(Glasman, 1999, citado por Barroso, 2006, p. 31).

Em ambos 0s casos o0 contrato, “ao0 mesmo tempo que combina uma estratégia de

negociacdo, mobilizacdo dos actores e promogcdo da sua autonomia, acaba por ter,
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igualmente, um sentido de controlo e garantia de resultados e da sua obediéncia a

principios e normas gerais” (Ibidem).

Nos termos da lei, a autonomia de cada escola depende da sua prépria iniciativa
(art. 47.° do regime de autonomia, bem como dos respectivos agrupamentos, aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 115-A/98), pois cabe a cada escola, através da respectiva direccdo

executiva, propor a celebragcdo de um contrato de autonomia.

No contrato de autonomia sdo definidos os objectivos e fixadas as condi¢bes que
viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo apresentado pelos Orgdos de
administracdo e gestdo de cada escola ou de um agrupamento de escolas. Do contrato
devem constar as atribuicbes e as competéncias a transferir e 0s meios que serdo
especificamente afectados a realizacdo dos seus fins (art. 48.° do Decreto-lei n.° 115-A/98).
Este artigo define os principios orientadores da celebracdo e desenvolvimento dos

contratos de autonomia conforme se transcreve:

“a) Subordinagdo da autonomia aos objectivos do servico publico de educacdo e a qualidade
da aprendizagem das criangas, dos jovens e dos adultos;

b) Compromisso do estado e dos 6rgaos de administracdo e gestdo na execucdo do projecto
educativo e respectivos planos de actividades;

¢) Consagracdo de mecanismos de participacdo do pessoal docente e ndo docente, dos alunos
do ensino secundario, dos pais e de representantes da comunidade;

d) Reforco da responsabilizacdo dos 6rgdos de administracdo e gestdo, designadamente através
do desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo do desempenho da escola que permitam
acompanhar a melhoria do servico publico de educacéo;

e) Adequacdo dos recursos atribuidos as condi¢des especificas da escola ou do agrupamento
de escolas e ao projecto que pretende desenvolver;

f) Garantia de que o alargamento da autonomia respeita a coeréncia do sistema educativo e a
equidade do servigo prestado.”

E caracteriza-se pela atribuicdo de competéncias nos seguintes dominios (art.

49.° do regime de autonomia):

“a) Gestdo flexivel do curriculo, com possibilidade de inclusdo de componentes regionais e
locais, respeitando os nucleos essenciais definidos a nivel nacional;
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b) Gestdo de um crédito global de horas que inclua a componente lectiva, o exercicio de
cargos de administracdo, gestao e orientacdo educativa e ainda o desenvolvimento de projectos
de accéo e inovagdo;

¢) Adopcdo de normas préprias sobre horarios, tempos lectivos, constituicdo de turmas e
ocupacdo de espacos;

d) Estabilizacdo de pessoal docente, designadamente pela atribuicdo de uma quota anual de
docentes ndo pertencentes ao quadros, de acordo com as necessidades da escola e respeitando
o0 regime legal dos concursos;

e) Intervencdo no processo de seleccdo do pessoal ndo docente, nos termos da lei geral;
f) Gestdo e execucao do orcamento, através de uma afectacdo global de meios;

g) Possibilidade de auto-financiamento e gestdo de receitas que lhe estdo consignadas;
h) Aquisicao de bens e servicos e execucdo de obras, dentro de limites a definir;

i) Associacdo com outras escolas e estabelecimentos de parcerias com organizacfes e servicos
locais;

2 A 2.2 fase de autonomia constitui um aprofundamento das competéncias e um alargamento
dos meios disponiveis na 1.2 fase, tendo em vista objectivos de qualidade, democraticidade,
equidade e eficacia”.

Em finais de 2006, apenas 24 escolas foram seleccionadas, por iniciativa do
Ministério da Educacdo, para celebracdo do respectivo contrato de autonomia de entre as
120 candidaturas. Em 2007 foram celebrados contratos de autonomia com 22 escolas e

agrupamentos de escola e prevé-se a apreciacdo das propostas de outras 100 escolas.

Relativamente aos contratos de autonomia alguns acusam-no de ter sido imposto
pela Administragdo Estadual Central, “por decreto”, tal como outras formas de concessao
de autonomia, nao resultando da iniciativa ou exigéncia da opinido publica, dos
professores, ou suas organizacGes, dos pais e alunos e suas organizacgdes, das entidades

locais ou de outros parceiros sociais.

Pensamos, sem hesitar, que do ponto de vista juridico sempre teria de ser o Estado a
regular o processo de autonomia, designadamente legislando sobre a questdo dos contratos
de autonomia, ndo cabendo as escolas e aos municipios chamar as suas maos competéncias
em matérias anteriormente deferidas a prépria Administracdo Estadual da Educacdo”
(Castro, 2007, pp. 53-62).

108



Em sede das mudangas estruturais que se pretendem, o contrato € uma forma de
modernizar a administracdo publica e € uma forma de regular as relagbes no interior da

escola.

5.1.1 Objectivo de Contratos de Autonomia

O Ministério da Educagdo publicou, em 10 de Setembro de 2007, no Portal da
Educacdo que a assinatura de contratos de autonomia com 22 escolas e agrupamentos
concretizou o “objectivo de fornecer a estes estabelecimentos de ensino um instrumento de
gestdo essencial para criar condicdes para a melhor prestacdo do servigo publico que lhes

esta confiado, tendo em vista 0 combate ao insucesso e ao abandono escolares”.

Considera ainda o Ministério da Educagdo, na mesma publicacdo, que a
contratualizagdo com as escolas ou agrupamentos de escolas se enquadra no “ambito de
diversas medidas de descentralizacdo” que implicam a transferéncia de competéncias para
as escolas, conferindo a estas “maior poder para tomar decisdes nos dominios pedagdgico,
curricular, administrativo, financeiro e organizacional”, permitindo-lhes a gestdo dos
“recursos educativos de forma mais flexivel, de acordo com o seu projecto educativo,
procurando dar resposta ao contexto especifico em que esta inserido o estabelecimento de

ensino, de forma a potenciar o sucesso educativo dos alunos que o frequentam”.

Nos objectivos da contratualizacdo, Barroso inscreve, na regra do contrato, a
negociacdo, a mobilizacdo e a autonomia. No que o contrato permite, inscreve, o controlo,

a garantia dos resultados e a obediéncia a normas gerais.

Para 0 mesmo autor o contrato de autonomia pode ser um instrumento de melhoria,
onde se podem fixar regras que derrogam a lei geral e, portanto, pode dar legitimidade e
legalizar a excepcdo. Até ai era a autonomia clandestina ...(conforme proferiu no IV

Seminario da Educacédo, em 7 de Marc¢o de 2009)
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5.1.2 Partes contratantes

O contrato de autonomia tem como partes as escolas ou agrupamentos de escolas e
a respectiva Direc¢cdo Regional de Educacdo, artigo 1.° da Portaria n.° 1260/2007, de 26 de
Setembro

A celebracdo do contrato € com as unidades de gestdo dos estabelecimentos de
educacao pré-escolar e do ensino basico e secundario — agrupamento de escolas e escolas
ndo agrupadas, artigo 2.° da Portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro, e o(a) Director(a)

Regional de Educacdo da area.

5.1.3 Requisitos prévios a assinatura de contratos de autonomia

A celebracdo do contrato de autonomia esta sujeita ao preenchimento de condic¢Ges
ou “requisitos prévios” por parte das escolas ou agrupamento de escolas. Assim, para a
assinatura de contratos de autonomia, foram consideradas como condi¢des essenciais a
adopcdo de processos de auto-avaliacdo por parte das escolas e a avaliacdo das mesmas no
ambito do Programa de Avaliacdo Externa de Escolas. Para além destes dois requisitos, as
escolas tém de elaborar um plano de desenvolvimento da autonomia, que deve ser

aprovado pelas respectivas assembleias de escola e direc¢des regionais de educacéo.

O plano de desenvolvimento da autonomia da escola ou agrupamento de escolas é
elaborado com o objectivo de melhorar o servico publico da educacdo e deve ter como
objectivos potenciar 0s recursos dos estabelecimentos de ensino e ultrapassar as suas
debilidades de forma sustentada, como se pode ler na Portaria n.° 1260/2007, de 26 de
Setembro. No artigo 4.° da mesma Portaria refere que o contrato de autonomia assenta no
“principio de que a escola constitui um servico responsavel pela execucao local da politica

educativa nacional e prestadora de um servigo publico de especial relevancia”.
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5.1.4 Servico publico

O artigo 4.° n.° 2 da Portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro, esclarece as

dimensdes do servico publico como as que se seguem:

e Acesso aescola;

e Sucesso dos alunos;

e Formacdo para a cidadania,

e Cuidados de apoio e guarda;

e Organizacdo e funcionamento da escola, designadamente no que respeita aos

processos de participacdo interna e externa.

5.1.5 Ambito da autonomia

No artigo 5.° da Portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro, pode ler-se que a
autonomia da escola ou agrupamento de escolas se processa de forma faseada, através da
atribuicdo de competéncias com diferentes niveis de profundidade. Relativamente ao
objecto dos contratos a celebrar, ao abrigo da Portaria atras referida, abrangem as seguintes
areas:

a) Organizacdo pedagogica;
b) Organizacéo curricular;
¢) Recursos humanos;

d) Accao social escolar;

e) Gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira.

5.1.6 Clausulas contratuais

As clausulas contratuais, de acordo com o artigo 6.° da Portaria n.° 1260/2007, de

26 de Setembro, devem mencionar:

e A caracterizacdo da escola;
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e Os resultados da auto-avaliagdo e da avaliagédo externa;

e Os objectivos gerais e operacionais;

e Os compromissos da escola ou agrupamento de escolas e do Ministério da
Educacao;

e A duracéo do contrato, seu acompanhamento e monitorizacao.
e Acompanhamento, relatorio anual, recurso a arbitragem

e No artigo 7.° da Portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro, estabelece quem
constitui a comissdo de acompanhamento local e, no artigo 9.° a Comissdo de

acompanhamento nacional.

e No artigo 8.° estipula que as escolas ou agrupamento de escolas com contrato de

autonomia devem produzir um relatério anual de progresso.

e O artigo 10.° estabelece o recurso a arbitragem de quaisquer litigios emergentes do

contrato.

e Em anexo a portaria segue uma matriz do contrato de autonomia.

Sintese do Capitulo

Neste capitulo procedemos a andlise da nocdo de contrato de autonomia, segundo
0s normativos legais que o instituem em Portugal. Para o efeito, procedemos a anélise dos
diplomas normativos que regulam o referido contrato de autonomia. Enunciamos o0s
principios orientadores da celebracdo e desenvolvimento dos contratos de autonomia.
Referimos o dominio de competéncias que o contrato de autonomia atribui, assim como o
seu objectivo, as partes contratantes, 0s requisitos prévios a sua assinatura, ambito, e

clausulas acessorias.
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Concluséo

A configuragdo do sistema educativo e a organizagdo das escolas séo socialmente
construidos num tempo e num espago concretos, e em Portugal, quer as suas formas
passadas como as mais recentes tém sido fortemente institucionalizadas e normativizadas,
mantendo praticamente inalterada uma tradicdo centralista de poder e de controlo politico
administrativo (Lima, 1998). A democratizacdo politica e o regime democréatico tem - se
revelado muitas vezes incapaz de democratizar a administracdo publica, com
consequéncias e repercussdes no que se refere a educacdo. Em sede discursiva, atenta a
mudanca a implementar/potenciar, tem-se apontado a descentralizacdo e a autonomia das
escolas como referencial. No entanto, “ndo foram visiveis rupturas do ponto de vista
politico, havendo apenas a assinalar mudancas reorganizativas e adaptativas (que por seu
lado evitaram mudancas no paradigma da centralizagdo) ” (Delgado & Martins, 2001, p. 7).
No que concerne ao sistema de gestdo escolar, nas escolas dos ensino basico e secundario
as diferencas a assinalar prendem-se mais com aspectos de funcionamento do que com a
estrutura, na medida em que esta é idéntica quanto aos 6rgdos, competéncias, fungdes,

direitos, deveres, etc. (Ibidem).

Segundo Lima, a autonomia foi praticada durante um curto periodo, ap6s o 25 de
Abril de 1974, no “quadro de um ensaio autogestionario”sem “apelo discursivo a categoria
de autonomia” (2006, p. 52), mas durante as trés décadas que se Ihe seguiram o “regime
centralizado de administragdo da educacdo permaneceu como uma invariante estrutural”
(Ibidem). Apoés a aprovacdo da Lei de Bases de 1986, “a saturagdo discursiva em torno da
autonomia das escolas (...) sem a minima traducao em politicas e praticas organizacionais
e administrativas, conferiu a autonomia o estatuto de categoria ausente do dominio da
accdo”, (...) “ condenada a uma condicdo retorica” (Lima, 2006, p. 52-53) que Jodo
Barroso (2004, p. 50) caracterizou de “autonomia como “fic¢do” enquanto “mistificacéo
legal” (Lima, 2006, p. 53).

Entende Lima que, apesar de a Lei de Bases ndo consagrar a autonomia dos
estabelecimentos de educacdo e de ensino ndo superior, reconhece a existéncia de alguns
passos a dar nessa direccao, na medida em que busca uma “governacdo mais democratica e
cidadd das escolas” (2006, p. 53), para “um exercicio da administracdo gestdo escolares

mais livre e responsavel” (Ibidem), mais proxima dos actores escolares e da accao

113



educativa, “simultaneamente orientado segundo os principios e objectivos do projecto
educativo nacional e do projecto educativo de cada escola, remetendo para uma concepgédo
democratica e sociocomunitaria de autonomia (Ibidem, Idem, p. 54). No entanto, aponta
como obstéculo a construgdo do principio democratico da autonomia das escolas o governo
heteronomo destas, “a partir da ac¢do do poder central, concentrado e desconcentrado”

(Lima, 2006, p. 53), embora considere como Paulo Freire que,

“toda a educagdo evidencia caracteristicas de directividade e de politicidade, uma vez que
ndo existe educagdo neutra e sem objectivos, exigindo por isso dos professores ndo apenas
decisdes pedagdgico-didacticas em sentido restrito mas também opcGes de politica educativa”
(Lima, 2006, p. 55).

Como pertinentemente observou Jodo Barroso (1996, p. 186), a autonomia da
escola “ndo preexiste a ac¢do dos individuos”. Ou seja, tal como Paulo Freire (1996, p.
119) lembrou, ninguém é autonomo primeiro para, depois, decidir, “s6 decidindo se

aprende a decidir e sé pela decisdo se alcanca a autonomia”.

Parece-nos que a “dimensdo retérica das politicas “de reforco da autonomia das
escolas” se insere naquilo que Hans Weiler (1996), citado por Barroso (2006, p. 28),
considera ser o paradoxo fundamental do estado democratico moderno: para manter o
controlo, o Estado tem de adoptar estratégias que fazem perder a sua legitimidade (como
seja a “centralizacdo”), em contrapartida, para manter essa mesma legitimidade, o estado
tem de adoptar medidas que fazem diminuir o seu controlo efectivo (como € o caso da

descentralizacdo™) (Barroso 2006, p. 28).

“Neste sentido, o éxito que as propostas de descentralizacdo tém tido nas agendas
politicas dos ultimos anos nédo se fica a dever a sua possivel eficacia (alias problematica e
precaria), mas sim a sua consideravel utilidade politica, enquanto forma de “gestdo do

conflito social” e forma de “legitimacdo compensatoria”. (Barroso, 2006, p. 28).

“A descentralizacdo permite dispersar os conflitos que, num sistema unitario e centralizado,
tenderiam a ganhar volume e concentrar energia tornando-se potencialmente explosivos” (...) “
o discurso sobre a descentralizagdo permite recuperar legitimidade, na medida em que pbe em
causa uma das principais fontes da perda da legitimidade do Estado: o seu caracter centralizado
e monolitico e a sua incapacidade para corresponder as mudancas sociais” (Barroso, 2006, p.
28).
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Neste contexto:

0 contrato aparece, (...) como um instrumento aparentemente eficaz para gerir a “autonomia
profissional” dos professores, num quadro de crise da regulagéo burocratica e da emergéncia de
novas formas de governagdo, (governance), substituindo o controlo hierdrquico pelo
autocontrolo, a obrigacdo dos meios pela obrigacdo dos resultados, a regulamentagdo pela
avaliacdo” (Barroso, 2006, p. 32).

Para Martins (2006, p. 51), sobre a autonomia e contratos de autonomia refere
“naturalmente que, em paralelo com este processo de “singularizacdo” das escolas, tera de
haver a descentralizagdo administrativa (...). O tridngulo descentralizacdo, autonomia,
democratizagdo tem de ser respeitado escrupulosamente na vida educativa escolar — eis 0
que ndo podera ser esquecido” (Martins, 2006, p. 51), e ndo se pode compadecer com uma
administracdo que acumula “sedimentos de centralismo, de desconcentracdo, de
descentralizacdo, de autonomia, tudo numa indefinicdo e confusdo de missdes” (Lima,
2006, pp. 45-46).

“Uma pedagogia da autonomia e da responsabilidade, (...) ndo é praticavel a margem de
escolas dotadas dos graus de autonomia indispensaveis ao exercicio daquela prética
pedagdgica, ou seja, a constituicdo de sujeitos pedagdgicos autbnomos exige uma escola mais
democratica e mais autbnoma” (Lima, 2006, p. 56).

Cumpre-nos agora proceder ao estudo empirico, para verificar se os contratos de
autonomia conferiram poderes de decisdo e ou poderes de gestdo as escolas que vao ser

objecto deste estudo.
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FUNDAMENTACAO EMPIRICA
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Capitulo 6

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

O presente estudo enquadra-se num metodologia qualitativa de investigacao, onde,
“a fonte directa de dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal” (Bugdan & Biklen, 1994, p.47).

Os dados em investigacdo qualitativa sdo recolhidos em situacdo “e
complementados pela informacdo que se obtém através do contacto directo” (Kerlinger,

1980, p. 335).

Bogdan & Biklen (1994, p.49) sdo de opinido que “os investigadores qualitativos

interessam-se mais pela procura do que simplesmente pelos resultados ou produtos”.

Numa metodologia de estudo de caso ou intensiva, pretende-se um estudo em
profundidade. O universo de estudo € constituido pelas 22 escolas que celebraram o
contrato de autonomia em 10 de Setembro de 2007. Destas escolas delimitamos a pesquisa
a oito escolas e agrupamentos de escolas, questionando os Presidentes dos Conselhos

Executivos.

O método por nés utilizado neste estudo enquadra-se, de alguma forma, na
perspectiva “holistica” onde “os investigadores tém em conta a “realidade global”. Com
esta abordagem os individuos e as situa¢es ndo sdo reduzidos a varidveis, mas sao vistos
como um todo, sendo estudado o passado e o presente dos sujeitos da investigacdo”
(Carmo & Ferreira, 1998, p.180).

Embora o contexto do nosso estudo esteja enquadrado nas escolas e agrupamentos
de escolas que contactamos, é por nés considerada a realidade global, ja que ndo podemos
dissociar estas escolas concretas de todo o sistema educativo e das suas politicas.

N&o podemos omitir o risco de uma viséo focalizada na experiéncia particular de
cada Presidente do Conselho Executivo. O envolvimento dos interlocutores na ac¢do pode
ndo permitir o distanciamento necessario, através de uma visdo subjectiva, parcial e

parcelar (Quivy & Campenhoudt, 2005).

De acordo com Erikson (1986, cit por Stake, 1995), a caracteristica mais marcante

da investigacdo qualitativa é a énfase na interpretacdo. Deste modo, e neste estudo, as
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questBes a investigar foram formuladas, ndo mediante a operacionalizacdo de variaveis,
mas sim com o objectivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em

contexto natural.

A investigacdo qualitativa ndo se inicia com hipoteses. O investigador aborda o seu
campo de estudo com problemas, reflexdes e pressupostos. Deste modo, as abstrac¢Ges sdo
constituidas a medida que os dados se vao agrupando. Como refere Stake (1995), o
investigador qualitativo ndo descobre, antes constrdi o conhecimento. E para Bogdan &
Bilken (1994, p.50) “os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de

forma indutiva”.

A estratégia de investigacdo é intensiva quando se estuda um fendémeno em
profundidade. Neste estudo, como refere Oliveira (2008) é a “profundidade” e a
“singularidade” das informacdes obtidas que importam e exigem uma grande proximidade
do investigador ao fendmeno ou publico investigado, uma postura quase de “investigacéo

antropoldgica”.

As caracteristicas deste método, segundo Greenwood, (citado por Oliveira, et.al.,
2008), referem-se ao estudo em profundidade, mostrando os multiplos aspectos a
considerar em qualquer fendmeno social e ao estudo em amplitude, o que nos da a

perspectiva histérica do fendmeno em analise.

6.1 Natureza do Estudo e sua Justificacdo

Leccionamos num estabelecimento de ensino publico e, pela experiéncia adquirida
ao longo de vérios anos, fomos enraizando a conviccdo que a autonomia dos
estabelecimentos de ensino podera ser extremamente importante na identidade e na
“praxis” de um estabelecimento de ensino. O estabelecimento de ensino onde leccionamos
candidatou-se a celebracdo do contrato de autonomia, mas ndo reuniu as condicdes
necessarias para o realizar. Disto resultou, da nossa parte, um interesse especifico em
conhecer a realidade das escolas e agrupamentos que o concretizaram. Acresce que, deste
estudo poderiam resultar algumas ideias que, de alguma forma, possam contribuir para, no
futuro, a escola onde exercemos a actividade profissional venha a concretizar o téo

almejado contrato de autonomia. No exercicio de algumas funcGes na escola,
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concretamente na coordenagdo de um departamento curricular, deparamo-nos com alguns
obstaculos. A titulo de exemplo, questionamos 0 motivo porque ndo se abrem turmas em
determinadas disciplinas, ditas de opc¢do, se ndo houver um determinado nimero minimo
de alunos exigido por lei. Como consequéncia, a escola, ao ndo poder transpor este
requisito legal, vé-se obrigada a ndo acolher estes alunos, que acabam por ingressar num
estabelecimento de ensino privado, mas subsidiado pelo Estado. Neste estabelecimento,
nas disciplinas de opcdo, abrem as turmas com 14 alunos. Quando, sobre este facto,
guestionamos as pessoas que ocupam as estruturas de topo em escolas publicas, respondem

que é por ndo terem contrato de autonomia.

Para além do que referimos, acresce a vontade de conhecer as mudangas operadas

nos estabelecimentos de ensino que celebraram o contrato de autonomia.

A retorica discursiva parece apontar para uma série de faculdades que as escolas
usufruem, ou podem usufruir, quando tém um contrato de autonomia. Também, em
diversos 6rgdos da comunicacdo social, quando falam da autonomia das escolas, parece

que estas detém poderes que as outras escolas ndo possuem.

ImpGe-se, pois, que o investigador deva “fazer a ruptura com o0s preconceitos e as
falsas evidéncias que a realidade social tdo proxima dos individuos proporciona - € um acto
indispensavel para o avanco da conquista cientifica” (Oliveira, M. et. al., p.39). As
percepcdes que referimos ndo tém qualquer fundamento cientifico, pelo que gostariamos

de proceder ao estudo e andlise para verificacdo da relacao.

A definicdo do objecto de estudo e a sua pertinéncia cientifica, segundo Carmo &
Ferreira (1998, pp. 45-46) devem partir de uma motivacdo pessoal que resulta da
experiéncia e da vivéncia do investigador a que se associa a antevisdo da facilidade ou

dificuldade de obtencdo de meios para conduzir a investigacao.

O publico-alvo da investigacdo é constituido por 22 escolas e agrupamentos de
escolas que celebraram um contrato de autonomia, em 10 de Setembro de 2007,
constituindo o universo de estudo. Acontece que apesar de termos enviado para estas
escolas e agrupamentos de escolas o pedido solicitando a sua colaboragdo na pesquisa que
nos propusemos fazer, s6 obtivemos essa disponibilidade de quatro escolas e trés

agrupamentos de escolas.
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As escolas e agrupamentos de escolas que celebraram, na data atrds mencionada, o

contrato de autonomia, séo de diversas regides do pais, da zona norte e centro.
O estudo, analise e resultados circunscrevem-se aos anos de 2007 a 2009.

Trata-se de um estudo cujo resultado ndo é generalizavel. O estudo podera
contribuir para um melhor conhecimento da escola e agrupamentos de escolas que
celebraram o contrato de autonomia e que valéncias, poderes, que autonomia(s) usufruem,

ou ndo.

A comunicacdo dos resultados podera contribuir para a tomada de medidas que se
considerem adequadas “por quem de direito.”

No ambito da investigagdo em ciéncias sociais coloca-se desde logo o problema do
sujeito e 0 objecto da investigacdo serem coincidentes. Neste estudo, a investigadora
integra 0 universo objecto da investigacdo. A situacdo descrita determinou que tenha

optado, em sede de técnicas ndo documentais, pela observacdo ndo participante.

Outra das limitacdes consiste em ser um trabalho localizado, tratando-se de escolas
e agrupamentos de escolas especificas. Quanto a sua validade externa, os resultados
obtidos néo se prestardo a ser generalizados. As limitagcdes de tempo para a realizacdo da
investigacao e a receptividade da proposta de trabalho por parte das pessoas com poder
para conceder informacGes para o estudo aqui em causa, também poderiam ter limitado ou

inviabilizado a investigacao.

Seleccionamos a seguinte pergunta de partida: O Contrato de Autonomia
celebrado entre a Escola ou o Agrupamento de Escolas e a DRE (Direccdo Regional
de Educacédo), no dia 10 de Setembro 2007, permitiu mudancas ao nivel da gestéo,

direccéo e orientacéo do referido estabelecimento de ensino?

Segundo Quivy, R. & Campenhoudt, L., (2005, p.32), num trabalho de investigacado
em Ciéncias Sociais, o investigador, depois de enunciar o projecto sob a forma de uma
pergunta de partida que apresente as qualidades de clareza, exequibilidade e pertinéncia,
deve acompanhé-la das “hipéteses de trabalho que constituem os eixos centrais de uma
investigacdo. As hipGteses apresentam-se como proposices que respondem a pergunta de
partida” e constituem “ o seu fio condutor, dando inicio a investigacao.” (Idem, pp. 46,
111).
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Empiricamente, poder-se-iam avancar algumas hipdteses justificativas. Contudo, sé

um trabalho cientifico permitird obter dados concretos sustentados.

Da observacdo dos factos procedemos a formulagdo das hipdteses, sempre em

ligacdo com a pergunta de partida:
H1 - O contrato de autonomia favorece a tomada de decisoes;
H2 - O contrato de autonomia confere poder de deciséo;
H3 - O contrato de autonomia é um documento de eficacia nula;
H4 — O contrato de autonomia reforga o poder de gestéo;
H5 - A estrutura organizacional da escola potencia a autonomia;

H6 - O contrato de autonomia traduz-se em maior dotagdo orgamental para a
escola;

H7 - O contrato de autonomia favorece 0 sucesso;

6.2 Objectivos

Atento o tema escolhido e as razdes justificativas do trabalho de investigacdo que
realizamos, apresentamos em seguida 0s objectivos especificos que regularam as nossas
motivacdes, e com o qual aspiramos alcancar o conhecimento sobre o tipo de poderes que

foram conferidos as escolas e agrupamentos de escolas com contrato de autonomia.
Deste modo, procurdmos:

-ldentificar o contrato de autonomia como um instrumento que conferiu mais

autonomia a escola.

-Verificar se o contrato de autonomia contribui para o reforco dos poderes de

gestdo da escola.

- Conhecer o contributo do contrato de autonomia no poder de deciséo da escola.
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- Identificar a influéncia do contrato de autonomia na decisédo sobre os objectivos

da escola.
- Relacionar o contrato de autonomia com o sucesso dos alunos.
- Verificar se 0 contrato de autonomia contribui para melhor qualidade de ensino.

- Relacionar o contrato de autonomia da escola com descentralizacdo do sistema

educativo.

- Reconhecer se o contrato de autonomia € um instrumento de eficacia nula.
- Conhecer o clima da escola em resultado do contrato de autonomia.

- Identificar areas/niveis de melhoria na escola em resultado do contrato.

- Saber/conhecer as mudangas operadas no estabelecimento de ensino apds a
celebracdo do contrato de autonomia.

6.3 Caracterizacdo das escolas e agrupamentos de escolas

Deve entender-se o conceito de “escola” como correspondendo a um
estabelecimento de ensino com uma identidade e uma gestdo proprias, normalmente

situado num local Unico.

Precisando o conceito de agrupamento de escolas, diremos que € uma unidade
organizacional com &rgdos proprios de administracdo e gestdo, formados por véarios
estabelecimentos de ensino, a partir de um projecto pedag6gico comum, em que Se
pretende salvaguardar a identidade propria de cada um deles. Os agrupamentos de escola
podem ser horizontais, no caso de serem constituidos por estabelecimentos de pré-escolar e
1.° ciclo; ou agrupamentos verticais, se para além dos estabelecimentos do pré-escolar e do

1.° ciclo integrarem estabelecimentos de outro nivel de ensino.

Caracterizacdo das Escolas e Agrupamentos de Escolas cujos Presidentes do

Conselho Executivo foram entrevistados neste estudo.
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A Escola designada por EA1 esta situada numa cidade na zona norte do Pais, com
uma populacdo diversificada e heterogénea em termos de recursos econémico-sociais. E
uma Escola Secundaria com 3.° Ciclo. Dispde de uma oferta educativa diversificada, para
além do ensino regular, quer na via prosseguimento de estudos, quer formagdo em cursos
profissionais, dispde ainda de Cursos Tecnoldgicos; cursos EFA (Educacdo e Formagdo de

Adultos) e um Centro de Novas Oportunidades.

A Escola designada por EA2 é uma Escola Secundaria com 3.° Ciclo do Ensino
Basico. No nivel de ensino secundario tem cursos vocacionados para 0 prosseguimento de
estudos de nivel superior e cursos orientados na dupla perspectiva da inser¢cdo no mercado

de trabalho e do prosseguimento de estudos. Era o antigo liceu.

A Escola designada por EA3 é uma Escola Secundaria com 3.° Ciclo do Ensino
Bésico em que a maior parte dos seus utentes, 90%, frequenta o ensino secundario e em
que mais de 91% deles pretende o prosseguimento de estudos. Era o antigo liceu e, em

termos arquitectdnicos, é constituida por um dnico edificio.

A Escola designada por EA4 é uma Escola Secundaria com 3.° Ciclo do Ensino
Basico, em que os alunos estdo igualmente distribuidos entre o 3.° ciclo e o0 ensino
secundario. Neste nivel de ensino cerca de dois tercos dos alunos frequentam cursos para
prosseguimento de estudos (Cientifico - Humanisticos), e um terco dos discentes
frequentam cursos tecnologicos, que se inserem nas areas onde a escola oferece 0s cursos
Cientificos - Humanisticos. Era o antigo liceu e em termos arquitectdnicos é constituida

por um dnico edificio.

A Escola designada por EA5 é uma Escola Secundaria com 3.° Ciclo do Ensino
Bésico, em que os alunos estdo igualmente distribuidos entre o 3.° ciclo e o ensino
secundario. No ensino secundario predomina a oferta de cursos vocacionados para 0
prosseguimento de estudos, conforme as expectativas do meio envolvente. A escola situa-
se na confluéncia de dois concelhos, num centro urbano, com uma populagdo em

crescimento.

O Agrupamento de Escolas designado por AB1, situasse numa das maiores cidades
do Pais, com uma envolvente socialmente muito vulneravel. E um agrupamento vertical
constituido por trés Jardins de Infancia, trés Escolas Basicas de 1.° Ciclo e uma Escola

Basica de 2.° e 3.° Ciclo, sede do Agrupamento. Atendendo as caracteristicas do contexto
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em que se insere, o Agrupamento foi designado Territério Educativo de Intervencgdo
Prioritaria, cujo Contrato — Programa foi assinado em 18 de Abril de 2007. Este
Agrupamento de Escolas caracteriza-se pela diversidade da sua oferta educativa, pois, para
além das turmas do ensino regular, tem turmas de PIEF, Cursos de Educacdo e Formacéo e
ainda o CNO- Centro de Novas Oportunidades. Todas as Escolas do agrupamento estéo

localizadas na mesma freguesia e muito préximas umas das outras.

O Agrupamento de Escolas designado por AB2 fica situado numa das maiores
cidades do Pais. Trata-se de um Agrupamento vertical que é constituido por quatro
Escolas: uma Escola Basica do 2.° e 3.° ciclo, sede do agrupamento, duas Escolas Basicas
do 1.° Ciclo e ainda Escola Basica do 1.° ciclo com Jardim de Infancia. Todas as Escolas

do agrupamento estdo localizadas na mesma freguesia e muito préximas umas das outras.

O Agrupamento de Escolas designado por AB3 fica situado numa cidade do interior
norte do Pais, cuja populacdo, vincadamente rural, vive essencialmente da agricultura,
servicos e da pequena indastria sem recursos humanos qualificados. As familias dos
alunos, maioritariamente de fracos recursos econémico-sociais, sem escolaridade minima
obrigato6ria e com expectativas baixas face ao futuro dos seus educandos. O  agrupamento
horizontal é constituido por nove Jardins de Infancia e onze escolas de 1.° Ciclo do Ensino
Basico. A sua oferta educativa conta, para além do ensino regular, com um PCA (Percurso
Curricular Alternativo) e com o curso EFA- Educacdo e Formacédo de Adultos. Nem todas
as Escolas do agrupamento estéo localizadas na mesma freguesia e algumas distam a 15

quilometros da Escola, sede do agrupamento.

6.3.1 Caracterizagdo geral da amostra

Ja referimos anteriormente qual o universo de estudo objecto do estudo empirico
desta dissertacdo. A amostra € composta por oito escolas e agrupamento de escolas,
caracterizadas no ponto anterior. A populagdo inquirida é constituida pelos Presidentes dos
Conselhos Executivos.

Em ordem a manter o anonimato dos entrevistados, atribuimos as codificagdes e
limitamos a sua caracterizacdo ao sexo e a0 numero de anos que se encontram a

desempenhar o cargo de Presidente do Conselho Executivo, conforme o quadro que se
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segue. Ainda por razdes de confidencialidade atribuimos um cddigo as escolas e

agrupamento de escolas conforme os quadros que se seguem.

Quadro n.° 1 — Cddigo de escola e agrupamento de escola, cddigo dos Presidentes dos

Conselhos Executivos, caracterizacdo destes pelo sexo e niUmero de anos do exercicio do

cargo.
Cadigo da Escola ou Cadigo da(o) Sexo NUmero de anos de
Agrupamento de Presidente do desempenho do cargo
Escolas Conselho Executivo de Presidente do

Conselho Executivo.

EA1l Al M 12

EA2 A2 M 10

EA3 A3 M 14

EA4 A4 F 18

EA5 A5 F 16

AB1 Bl F 3

AB2 B2 F 24

AB3 B3 F 24

Quadro 2 - Identificagdo da Direc¢do Regional com quem as Escolas e Agrupamentos
de Escolas celebraram o Contrato de Autonomia.

Cddigo da Escola ou Agrupamento de

Direcgdo Regional

Escolas
EAl Direccdo Regional de Educacao Norte
EA2 Direccdo Regional de Educacao Centro
EA3 Direccdo Regional de Educacao Norte
EA4 Direccdo Regional de Educacao Norte
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EA5 Direccao Regional de Lisboa e Vale do Tejo

AB1 Direccdo Regional de Educacdo Norte
AB?2 Direccdo Regional de Educacao Norte
AB3 Direccdo Regional de Educacéo Centro

6.4 Instrumentos de pesquisa e de recolha de dados

Seleccionamos a técnica da entrevista como instrumento de recolha de dados.

Para alem da entrevista, também tivemos necessidade de proceder a uma pesquisa
documental, nomeadamente dos Projectos Educativos de Escola, dos Contratos de
Autonomia das escolas e agrupamentos, cujos Presidentes dos Conselhos Executivos nos
concederam a entrevista, e ainda de alguns diplomas legais. Procedemos a anélise de
contedo para permitir identificar ideias comuns relativamente a diversos topicos no
discurso dos entrevistados, nas noticias veiculadas pelos 6rgdos de informacéo, a fim de
Ihes conferir um significado e, dessa forma, compreender-se o sentido das informacdes que

estdo a ser analisadas.

Em sintese, recorremos a dois tipos de instrumentos de pesquisa:

1 — as «fontes de papel», os Projectos Educativos, Contratos de Autonomia,

diplomas legislativos;

2 - a pesquisa sob a forma de «estudo de caso», para o que foi utilizado inquérito

sob a forma de entrevista.

Comecamos por fazer uma pesquisa documental, seleccionando os documentos que
importam ao estudo em causa, partindo do pressuposto que todos os documentos
elaborados pela escola séo fiaveis. Os investigadores qualitativos véem o0s documentos
produzidos, nomeadamente pelas escolas e outras organizacGes burocraticas, de forma
favoravel, pois ndo estdo interessados na “verdade” como é convencionalmente concebida
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 180).
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Analisamos o Projecto Educativo das escolas e agrupamentos de escolas cujos
Presidentes dos Conselhos Executivos acederam a serem entrevistados, e ainda o0s

Contratos de Autonomia de 22 escolas, celebrados em 10 de Setembro de 2007.

O documento que representa o Projecto Educativo e o do Contrato de Autonomia
enguadram-se no tipo de documentos que, segundo, (Ibidem), ndo estdo interessados na

“verdade”.

No caso do documento, Projecto Educativo de Escola, tem a vantagem de estar
facilmente disponivel e de qualquer pessoa poder ter acesso a “perspectiva oficial” quanto
a politica a seguir pela escola. Sabemos que podera ser um documento tendencioso e que,
por isso, deve ser analisado e comparado com os dados de outras fontes. Tudo devera ser

posto em causa com algum cepticismo, mas também com compreenséo.

O tipo de observacdo escolhido foi o indirecto porque nos dirigimos ao sujeito para
obter as respostas, e 0 instrumento de observacdo a entrevista. Para a nossa analise
optamos pela modalidade da entrevista semi — estruturada. Segundo Bogdan & Biklen
(1994, p. 135), esta € a modalidade mais adequada quando se pretende ndo colocar
demasiada directividade na sua conducdo, o que possibilita liberdade de percurso e nos
permite fazer, enquanto entrevistadores, as necessarias adaptacdes no decurso da mesma e
uma recolha das opinides dos participantes. Fica-se, ainda, segundo 0S mesmos autores,

com a garantia de se obterem dados comparaveis entre os varios sujeitos.

Os inqueéritos por entrevista semi - estruturada sdo iguais para todos os
entrevistados de forma a poder observar a diferente perspectiva que os diversos Presidentes

do Conselho Executivo tém sobre a problematica em estudo.

6.4.1 A entrevista — estrutura e construcao

Para a realizagdo do estudo procedemos a realizagdo de entrevistas livres
exploratérias a dois Presidentes do Conselho Executivo, a dois Vice - Presidentes do
Conselho Executivo, a dois Professores/investigadores, relacionadas com o problema

suscitado.
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Procedemos a analise de conteido do registo das entrevistas para a elaboracdo de
um guido de pré-entrevista. De seguida fizemos a aplicacdo da pré-entrevista para testagem
do instrumento, ao Presidente e Vice-Presidentes de uma escola diferente das abrangidas

pelo estudo.

Construimos o guido de entrevista definitivo com base na interpretacdo dos dados
resultantes da aplicacdo do pré-questionario. Depois da identificacdo dos sujeitos da
investigacdo realizamos as entrevistas. Concebemos e executamos o plano de tratamento,
analise e interpretacdo dos dados. Por ultimo, realizamos o relatorio da pesquisa, bem
como a redaccdo dos resultados, para finalmente apresentarmos a conclusdo do estudo

empirico.

Estamos conscientes que a utilizacdo dos métodos quantitativo e qualitativo,
perfilhando a opinido de Reichart e CooK (1986, citados por Carmo, H. & Ferreira, M.,
1998, p.184), tém a vantagem de poder “permitir uma melhor compreensdo dos
fendmenos, do mesmo modo que a triangulacdo de técnicas pode conduzir a alcancar
resultados mais seguros, sem enviesamentos”. Mas, e com ja referimos atras, para este
estudo encontraria demasiados obsticulos que poderiam inviabilizar a investigacdo, em

tempo util.

Segundo a classificacdo de L.R. Gay quanto ao método, trata-se de um estudo de
caso. Yin (1988, citado por Carmo, H., & Ferreira, M., 1998, p.216) define-o “como uma
abordagem empirica que investiga um fenémeno actual no seu contexto real, (...) € no qual
sdo utilizadas muitas fontes de dados”. “O mesmo autor pde ainda em evidéncia que o
estudo de caso constitui a estratégia preferida quando se quer responder a questfes de
“como” ou “porqué”. (Ibidem). Nesta investigacdo utilizar-se-iam diferentes técnicas de
recolha de dados: as técnicas - documentais classicas (na andlise de documentos),
modernas (na andlise de conteldo) e as técnicas ndo documentais: a observacdo nao

participante através de entrevista em profundidade e centrada.

Em sintese, apds a definicdo da pergunta de partida, da formulagdo das hipoteses e
das operacdes de leitura, procedemos a entrevistas exploratdrias e a alguns métodos de
exploracdo complementares que ajudem o investigador a ter um contacto com a realidade
vivida. Consideramos como Quivy, R. & Campenhoudt, L. , (2005, p.71) que podem ser
interlocutores no caso em apreco os Presidentes dos Conselhos Executivos enquanto
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“testemunhas privilegiadas” *“enquanto pessoas que, pela sua posicdo, accdo ou

responsabilidades, tém um bom conhecimento do problema”.

6.4.2 Recolha de dados

Apbs a realizacdo das entrevistas procedemos a sua transcricdo minuciosa
(depoimentos registados magneticamente) e fizemos a analise de contetdo. Para o efeito
foram criados indicadores, isto é, frases que englobam significados afins e permitem uma
interpretacdo. Também procedemos a analise dos Projectos Educativos, das escolas e
agrupamento de escolas, objecto deste estudo, bem como dos respectivos contratos de

autonomia.

6.4.3 Entrevista

Nesta investigagdo utilizamos a entrevista como meio principal de recolha de
informacdo, segundo Ketele & Roegiers (1992, p. 22) a entrevista “é um método de
recolha de informacdo que consiste em conversas orais, individuais (...), a fim de obter
informacOes sobre factos ou representagfes, cujo grau de pertinéncia, validade e
fiabilidade é analisado na perspectiva dos objectivos da recolha de informacédo”.

As conversas foram gravadas, opc¢ao que se deve ao facto de trazerem vantagens ao
processo. A concedida autorizacdo para a gravacdo, conduz a oportunidade de maior
concentracdo na tarefa e posteriormente melhor e maior acesso as informacGes dos
entrevistados. Segundo Ludke & André (1986, p.37) “a gravacdo tem vantagem de registar
todas as expressdes orais, imediatamente, deixando de lado as expressoes faciais, 0s gestos,
as mudancas de postura e pode representar para alguns entrevistados um factor

constrangedor”.

As entrevistas foram acompanhadas de um guido que tem como objectivo o registo

das respostas sob determinada linha de orientacédo (Bell, 2004, p.143).

Tivemos por objectivo formular um leque de questdes variado e abrangente, que

permitisse uma melhor compreensdo dos fendmenos em estudo.
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Os entrevistados foram informados dos objectivos deste estudo e da importancia da
sua colaboracao, que tinha como principio base obter uma opinido sincera e pessoal sobre a

problematica em estudo, bem como da confidencialidade das suas opinides.

Como ja referimos as entrevistas foram gravadas e depois transcritas, respeitando o
que defendem Carmo & Ferreira (1998, p. 180) “a investigacdo qualitativa € “descritiva” e

a sua descricao deve ser rigorosa e resultar directamente dos dados recolhidos”.
Seleccionamos a técnica da entrevista como instrumento de recolha de dados.

A entrevista consiste num método de recolha de informacGes que decorre de
conversas orais, individuais ou de grupo. Neste estudo optdmos pela entrevista individual.
Seleccionamos, os Presidentes dos Conselhos Executivos das escolas e agrupamentos de
escolas, para obter informacdes sobre factos e a forma como os entrevistados apreenderam

esses factos, objecto do estudo aqui em causa.

Através da entrevista, “o observador pode contrastar a sua percepcdo dos factos

com o significado que os proprios observados lhes atribuem” (Oliveira, 2008, p. 55).

6.4.4 VValidade e Fiabilidade do Estudo

A validade do estudo consiste no “grau de adequacéo entre o que se pretende fazer
(avaliar ou recolher informacéo) e o que se faz realmente” (Ketele & Roegiers, 1993,
p.81). Foi nossa intencdo realizar o que nos propusemos. E necessario assegurar a validade
e fiabilidade do estudo. A validade interna diz respeito a correspondéncia entre 0s
resultados e a realidade, isto €, a necessidade de garantir que estes traduzam a realidade
estudada. Neste estudo a validade interna resulta do facto de as entrevistas terem sido
validadas pelos proprios entrevistados depois de feita a sua reconstituicdo. Quanto a
validade externa estamos em crer como referem Bogdan & Biklen (1994, cit. por Carmo &
Ferreira, 1998, p. 181), a “preocupacdo central ndo € a de saber se 0s resultados sdo
susceptiveis de generalizagdo, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem

ser generalizados”.

Estamos conscientes das limitaces do nosso estudo na medida em a validade

interna deveria ser assegurada por triangulagdo com a utilizacdo de diferentes métodos,
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recorrendo nomeadamente ao estudo quantitativo da realidade empirica para melhor
compreensdo dos fendmenos em estudo. Mas este estudo poderia ser muito extensivo, caso
abordassemos a perspectiva dos varios elementos das estruturas intermédias, professores e

alunos das escolas e agrupamentos de escolas com contrato de autonomia.

Apesar das limitacbes apresentadas, acreditamos na validade deste estudo, que
assenta na percepgdo de opinides ponderadas de Presidentes de Conselhos Executivos

responsaveis e preocupados com a qualidade do servigo prestado nas escolas.

A fiabilidade diz respeito a aplicacdo do estudo, isto €, a necessidade de assegurar
que os resultados obtidos seriam idénticos aos que se alcancgariam caso o0 estudo fosse

repetido.

As entrevistas deste estudo foram realizadas de forma presencial, registadas em

suporte de papel e gravadas em suporte magnético.
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Capitulo 7

Apresentacao e andlise dos resultados

Para a andlise qualitativa, que tem por base a opinido dos entrevistados, vamos
transcrever o que foi expresso verbalmente pelos inquiridos, utilizando a linguagem
empregue, no sentido de ndo desvirtuar o espirito das afirmacdes e proceder a uma analise

descritiva e interpretativa mais rigorosa possivel.

Vamos proceder a analise vertical e horizontal das entrevistas e posteriormente

estabelecer um paralelo entre si.

Vamos analisar as entrevistas (ver anexo 3) fazendo o cruzamento horizontal, tendo
em conta os padrdes de resposta. De imediato, apresentamos em quadros as respostas dos
entrevistados dispostas por itens, a que se segue 0 cruzamento geral, tentando construir
uma sintese global das vérias opinides, percebendo se existe algum padrdo comum de

opinido ou se pelo contrario, ndo existe uniformidade nas opinides.
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7.1.1 Quadros com as respostas dos entrevistados, dispostas por itens.

Quadro n.°3 - Resposta a pergunta 1: O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN
e a Escola ou Agrupamento de Escolas X contribuiu para o refor¢o dos poderes de gestdo
desta escola?

Sim Né&o Em parte | Particularidades/observacdes
Bl
Al
B2
B3 Reforgou poderes na gestéo de recursos humanos e gestéo
do curriculo.
A2
A3 A3: gestdo flexivel dos tempos escolares, e mais liberdade
na gestdo de equipamentos e instalacoes.
A4
A5 Ab: o contrato de autonomia deu mais visibilidade, quer
interna quer externa, e levou as pessoas a reflectir.

Pela analise do quadro n.° 3 constatamos que quatro escolas e dois agrupamentos de
escolas afirmam que o contrato de autonomia ndo contribuiu para o reforco dos poderes de
gestdo da respectiva escola/agrupamento. Para uma escola, o contrato de autonomia
permitiu a gestdo dos tempos escolares e mais liberdade na gestdo de equipamentos e
instalacdes, e, para um agrupamento, o contrato de autonomia reforgou poderes na gestéo

de recursos humanos e gestdo do curriculo.

Quadro n.°4 — Resposta a pergunta 2.1: Em que medida a assinatura do contrato deu
mais autonomia a Escola ou Agrupamento de Escolas, na gestdo do curriculo.

Sim Néo Especificidades

Bl Projecto TEIP. No 3.° ciclo tem o curriculo nacional adaptado a escola.
Tem reforgco de mais um tempo lectivo nas disciplinas de Matematica e
Lingua Portuguesa.

Al Al: “O contrato de autonomia permitiu ajustar o curriculo a nivel de
escola.
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Projecto no 8.° ano do 3.° ciclo onde ndo ha turmas mas grupos de nivel de
desenvolvimento;

Suprimiram as disciplinas de Formacéo Civica e Estudo Acompanhado, da
Area Curricular ndo disciplinar, passando a carga horaria atribuida pelo
curriculo nacional para actividades de acompanhamento e enriguecimento

B2

No 3.° ciclo fizeram as seguintes alteracdes:

No 5.° ano A disciplina de Formacéo Civica que a nivel nacional tem 90
minutos, nesta escola s6 tem 45 minutos;

No 5.% e 6.° ano na disciplina de estudo acompanhado desdobraram as
turmas nas disciplinas de Portugués e Matematica.

Na disciplina de Estudo Acompanhado, nos 7.° e 8.° anos os alunos sdo
acompanhados por dois professores.

Procederam a divisdo de blocos de 90 minutos em blocos de 45 minutos
mais 45 minutos, em diversas disciplinas, para permitir que os alunos nao
tenham s6 contacto com a disciplina uma vez por semana e ainda porque ja
tinham essa prética nas disciplinas de Ciéncias e Fisico-Quimica, e isto ja
anteriormente a celebracdo do contrato de autonomia.

B3

No 3.° ciclo, constituicdo de grupos diferenciados nas disciplinas com mais
insucesso. No 6.° ano de escolaridade podem proceder a constituicdo de
turmas, ndo estanques, desde 7 alunos a turmas de 14 e turmas de 25,
dependendo do nivel de desenvolvimento dos alunos, e em que os alunos
podem transitar de acordo com as aprendizagens.

A2

N&o. Podem limitar o nimero de alunos por turma, entre 24 a 26 alunos.

A3

“O curriculo mantém-se muito fixo”.

A4

No 3.° ciclo podem fazer a gestdo flexivel do curriculo a nivel dos tempos
lectivos desde que no final do ciclo tenham cumprido com o que impde o
curriculo nacional.

Nas areas curriculares ndo disciplinares tém a possibilidade de alterar quer
o nome das disciplinas de Estudo Acompanhado de Area de Projecto e
Formacdo Civica integrando-as num Projecto com a denominacéo de , no
entanto ainda ndo gozaram, este ano desta prerrogativa.

A5

Deu a possibilidade de fazer parcerias; fechar turmas com 26 alunos;
garantia de que a escola mantenha um ndmero igual de turmas no 3.° ciclo e
no secundario.

Antes do contrato de autonomia, no 3.° ciclo ja desdobravam os blocos de
90 minutos, em algumas disciplinas e, no 9.° ano, ja dispunham de mais 45
minutos na disciplina de Matematica.

A esta questdo trés agrupamentos de escolas e trés escolas responderam

afirmativamente, e duas escolas responderam que o contrato de autonomia ndo lhes
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permitiu a gestdo auténoma do curriculo, chegando um deles a afirmar que o curriculo se

mantém muito fixo.

Quadro n.° 5 — Resposta a pergunta 2.2: Em que medida a assinatura do contrato deu
mais autonomia a Escola ou Agrupamento de Escolas, na gestdo dos recursos humanos.

Sim Néo Em parte | Particularidades /observacdes
Bl Pelo Projecto TEIP
Al
B2
B3
A2
A3
A4
A5 Manter dois professores contratados que 0 ano
passado tinham um horario incompleto, por forca da
clausula do contrato, poder manter “professores” que
se identifiquem com 0 nosso projecto.

Relativamente a esta questdo, quatro escolas e dois agrupamentos de escolas
consideram que ndo houve autonomia na gestao de recursos humanos por forca do contrato
de autonomia e, dos dois, que responderam afirmativamente, um ressalva que ndo é por

forca do contrato mas pelo projecto TEIP.

Quadro n.°6 — Resposta a pergunta 2.3: Em que medida a assinatura do contrato deu
mais autonomia a Escola ou Agrupamento de Escolas, na gestao dos recursos financeiros.

Sim Né&o Em parte | Particularidades/observagdes
Bl Tem dotacdo do Projecto TEIP.
Al Reforgo de, 44 horas semanais, convertiveis em
dinheiro, se ndo forem gastas.
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B2

B3 Gerir o crédito global de horas. Pedem, e ja pediam
antes do contrato de autonomia a antecipacdo de
duodécimos, 4 em vez dos 2, a que estdo sujeitas as
outras escolas.

A2 Converséo do crédito horério em crédito financeiro. As
escolas estdo limitadas por final de mandato

Ad Criaram um regulamento de propinas, taxas e
emolumentos.

A4 Gestao de dois para quatro duodecimos.

A5 Conversdo de credito horario em crédito financeiro;
Canalizar para a escola 60% das poupangas decorrentes
da racionalizacao dos recursos humanos, que permita
melhorar o custo por aluno e o racio aluno/professor.

Relativamente a gestdo dos recursos financeiros, trés agrupamentos de escolas e
duas escolas responderam que ndo, tendo uma escola referido que a dotagcdo orgamental
advém do projecto TEIP, que lhes permite fazer a respectiva gestdo. SO uma escola
respondeu afirmativamente, justificando com a possibilidade de conversdo de crédito
horario em crédito financeiro, que por sinal é um aspecto que referiram também o0s que
responderam que ndo, adiantando que tem a possibilidade de canalizar para a escola 60%
das poupancas decorrentes da racionalizacdo dos recursos humanos, que permita melhorar
0 custo por aluno e o racio aluno/professor, situacdo que ndo se verifica nas outras escolas
e agrupamentos que entrevistamos. Uma escola respondeu que o contrato de autonomia
Ihes proporcionou alguma autonomia na gestéo financeira, na medida em que lhes permitiu

criar um regulamento de propinas, taxas e emolumentos.

Quadro n.° 7 — Resposta a pergunta 3: O Contrato de Autonomia da Escola ou
Agrupamento de Escolas constitui um instrumento de melhoria da qualidade dos servicos
prestados pela mesma?

Sim Nao Particularidades

B1:N&o pode dissociar do Projecto TEIP.
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Al Ainda é cedo.

B2 resultam do esforco de ha anos.

B3 Nas Linguas e Matematica. Pela monitorizacdo e acompanhamento

A2 Enquanto compromisso assumido pela escola.

A3, é um primeiro passo.

A4, Criou nova dinamica, com prazos a respeitar. Ja tinha bons
resultados

A5 O contrato d& mais visibilidade, e tem metas e prazos, da mais
responsabilidade, cria uma pressao saudavel.

A esta questdo uma escola respondeu que ndo, porque ainda € cedo para apurar se
houve melhoria. Um agrupamento de escolas e duas escolas responderam que sim, na
medida em que o contrato de autonomia foi um compromisso assumido pela escola, que
obriga ao cumprimento de metas e prazos, e porque permitiu mais acompanhamento e
monitorizagdo por parte da equipa de acompanhamento. Para um agrupamento resulta do
Projecto TEIP, para outro agrupamento é algo que ja vem de tras e, portanto, € anterior a

celebracdo do contrato.

Quadro n.°8 — Resposta a pergunta 4: O Contrato de Autonomia da Escola ou
Agrupamento de Escolas contribui para uma melhor qualidade de ensino?

Sim Néo Em parte | Particularidades

B1, projecto TEIP

Al, ainda ndo ha andlise.

B2, continuidade que vem antes do contrato.

B3 Nas trés disciplinas no 6.° ano, sim.

A2.

A3, duvido. A qualidade do ensino esta nos professores.

A4, ainda é cedo.

A5 As pessoas trabalham com mais rigor. Por um lado, €
um reconhecimento do trabalho feito, e por outro, ha
um compromisso de fazer cada vez melhor.
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A esta questdo uma escola e um agrupamento de escolas consideram que se
mantém. Duas escolas referem que ainda é cedo para apurar se contribuiu para uma melhor
qualidade do ensino. Um agrupamento de escolas ja constata melhoria nos resultados no 6.°
ano de escolaridade, e uma escola referiu que as “pessoas” trabalham com mais rigor e que

existe o compromisso de melhorar.

Quadro n.° 9 — Resposta a pergunta 5: O Contrato de Autonomia celebrado entre a
Escola X e a DREN/DREC/DREL permitiu mudancas ao nivel da gestdo, direccdo e
orientacdo, dos alunos, niveis e oferta educativa, do referido estabelecimento de ensino?

Sim Néo Mantém- | Particularidades
se
B1, na gestdo € a do 115. Oferta diversificada.
Al Ja tinham autonomia para estabelecer a sua oferta
educativa.
B2 O estabelecimento tem um trabalho reconhecido a nivel
do pais.
B3
A2
A3
A4 A escola ndo fez muitas propostas, vai mudar de
instalacdes.
A5

Referem quatro escolas e um agrupamento de escolas que ao nivel da gestéo,
direccdo, orientacdo dos alunos e oferta educativa do respectivo estabelecimento de ensino
ndo houve alteragdes. Para um agrupamento a sua oferta educativa mantém-se, pois € uma

escola de referéncia a nivel nacional.
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Quadro n.° 10 — Resposta & pergunta 6: E visivel uma melhoria dos resultados escolares

apos a assinatura do contrato? Ja houve reflexos nos resultados escolares?

Sim

Nao

Particularidades

B1, ndo resulta do contrato de autonomia, mas do Projecto TEIP.
Ainda é cedo.

Al., ainda é cedo.

B2, trabalho continuado e anterior ao contrato.

B3

Continuidade

A2

Ja tinham elevadas percentagens de sucesso.

A3

Mas devidas a outros factores que ndo o contrato de autonomia.

A4, resultam da continuidade, ainda € cedo para verificar.

A5

A melhoria dos resultados na disciplina de Matematica deu-se, ndo
por forca do contrato, embora & esteja consignado, mas por uma
questdo natural, que as pessoas trabalhem nesse sentido.

Um agrupamento de escolas e duas escolas afirmam que ainda € cedo para apurar se

tal se verifica. Dois agrupamentos e trés escolas adiantam que a este nivel ha continuidade.

Uma escola respondeu que h& melhoria de resultados, mas tal ndo se deve ao contrato de

autonomia.

Quadro n.° 11 — Resposta a pergunta 7: E visivel uma melhoria na gestio ap6s a

assinatura do contrato?

Sim | Ndo | Particularidades
B1 | O agrupamento ainda ndo retirou deste contrato nenhuma mais-valia.
Al | Néo nota diferenca. O contrato ainda ndo entrou em velocidade de cruzeiro.
B2 Mantém-se igual.
B3 Mantém-se igual.
A2, mas em resultado da avaliagdo anterior a celebracéo do contrato.
A3 | “Né&o deu por nada”
A4 | Mantém-se 0s normativos
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A5 Na gestdo intermédia, sim. Na gestdo de topo, mantém-se, ndo resulta do
contrato de autonomia, mas da avaliacdo externa, que identificou os pontos
de fragilidade.

Trés agrupamentos de escolas e trés escolas responderam que ndo. Uma escola
considera que houve melhoria na gestdo por forca da avaliacdo anterior & celebracdo do
contrato de autonomia e ndo devido a este ultimo, opinido que foi secundada por outra
escola no que concerne a gestéo de topo, ja que para esta escola houve melhoria ao nivel da

gestao intermédia.

\

Quadro n.° 12 - Resposta a pergunta 7.1: Sdo visiveis mudangas na escola em
consequéncia da assinatura do contrato? A que nivel? E em que areas?

Sim Né&o Particularidades
Bl O agrupamento ainda ndo retirou deste contrato nenhuma mais-
valia.
Al Pontualmente na gestdo curricular.
B2 S0 na gestao curricular e pedagdgica.
B3 Mantém-se.
A2 “Essencialmente em termos de requalificagdo de espaco escolar” na

medida em que na sequéncia da assinatura do contrato o Ministério
da Educagéo “fez” uma intervengéo no pavilhdo gimnodesportivo

A3, “ndo me ocorre nenhuma mudancga”.

A4, distingue o ambiente entre o do ano lectivo anterior e este ano,
com a questdo da avaliacdo do desempenho.

A5 Obrigou as pessoas a olharem para os indicadores e a uma
interiorizagdo dos processos. A discussdo e dindmica da avaliagdo
externa é que foi “muito” produtiva.

Para um agrupamento de escolas e uma escola ndo registaram qualquer mudanca.
Para uma escola e um agrupamento de escolas houve mudanca na gestdo curricular. O

agrupamento de escolas atras referido também regista mudancas na gestdo pedagogica.
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Quadro n.° 13 — Resposta a pergunta 8: A comunidade envolvente a escola passou a
participar mais ou esta mais sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

Sim | Ndo | Mantém-se Particularidades

B1, a comunidade associa ao Projecto TEIP

Al Al, a “Camara vem mais vezes a escola por fazer parte da
equipa de acompanhamento local. O tecido empresarial
mantém a concessdo de estagios aos alunos.

B2 B2

B3 B3, os Pais e autarquia ja participavam e colaboravam e
continuam a fazé-lo.

A2 A2, sensivelmente 0 mesmo.

A3 A3, participa da forma que sempre participou.

A4 A4, os Pais e autarquia tém respondido, desde sempre, aos
NOSS0S anseios.

A5 Ab, ao nivel da comunidade ha um reconhecimento maior do
trabalho da escola, esta passou a estar mais visivel. Os pais
continuam a vir as reunides, ndo se alterou.

A esta questdo, se exceptuarmos o0 agrupamento de escolas com projecto TEIP,

todos foram un@nimes ao considerarem que ao nivel da participacdo da comunidade

envolvente ndo se registaram mudangas, mas uma continuidade.

Quadro n.° 14 — Resposta a pergunta 9: A comunidade envolvente a escola passou a ver

a escola de forma diferente?

Sim

Nao

Na

mesma

Particularidades

B1, mais uma vez o Projecto TEIP mobilizou as
pessoas.

Al, visibilidade que da um contrato de autonomia....

B2, a escola é de referéncia, pela particularidade da(s)
deficiéncia(s) de que sdo portadores alguns dos seus
alunos.
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B3 Deu mais visibilidade e orgulho
A2 A2, sensivelmente o mesmo.
A3
A4 A4, a escola ja tinha o seu espagco na Comunidade.

A5

Ab, a escola, quando se dirige a comunidade para
solicitar estagios para os alunos, tem uma receptividade
diferente quando tem um contrato de autonomia, € isSso
trara beneficios a médio prazo.

Um agrupamento de escolas e duas escolas referiram que passaram a ter a

visibilidade que “d&” um contrato de autonomia. Para um agrupamento e duas escolas ndo

houve alteracdo na forma como a comunidade passou a ver a escola ou agrupamento de

escolas. Para uma escola, parece-lhe que no inicio a comunidade passou a ver a escola de

forma diferente, mas neste momento ndo. Para um agrupamento de escolas é o projecto

TEIP que mobiliza as pessoas.

Quadro n.° 15 — Resposta a pergunta 10: O clima da escola melhorou com a assinatura

do contrato?

Sim | Ndo | Mantém- | Particularidades
se
Bl
Al O clima alterou-se por forca da avaliacdo dos professores.
B2 Por factores como a avaliagédo de desempenho, aposentacéo de
docentes;
B3
A2 Com elevacéao da auto-estima
A3
A4 Perturbado pela avaliacdo de desempenho.
A5 Perturbado por outras vertentes (avaliacdo de desempenho

docente). Foi um ano atipico, e de dificil gestéao.
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A esta pergunta s6 um agrupamento respondeu que ndo, todos 0s outros
responderam que o clima se mantém, embora quatro escolas tenham referido que o clima

se alterou por forca da avaliacdo de desempenho docente.

Quadro n.° 16 — Resposta a pergunta 11: Passou a haver maior relacionamento entre o
CE e a DREN/DREC/DREL?

Sim Nao Mantem- | Particularidades
se
Bl Por forca da existéncia da equipa de acompanhamento.
Pelo projecto TEIP.
Al Por forca da existéncia da equipa de acompanhamento
B2 Por forca da existéncia da equipa de acompanhamento
B3 Por forca da existéncia da equipa de acompanhamento
A2 Por forca da existéncia da equipa de acompanhamento
A3 A3, quer em quantidade quer em qualidade

A4, no primeiro ano sim, por forca da existéncia da
equipa de acompanhamento. No segundo ano, néo,
falta de elemento da DREC na equipa de
acompanhamento.

A5 Ab5, talvez um bocadinho maior de aproximacgao, por
haver na Comissdo de Acompanhamento uma pessoa
da DREL, mas é ténue.

A esta questdo dois agrupamentos responderam que sim e um agrupamento de
escolas e uma escola responderam que ndo, tendo no entanto justificado a resposta da
mesma maneira, isto €, o relacionamento derivou da obrigatoriedade do acompanhamento
por forca do contrato de autonomia. Duas escolas responderam que o relacionamento se
mantém. Uma escola respondeu que o relacionamento no primeiro ano da vigéncia do
contrato de autonomia foi maior, houve mais aproximagdo e no segundo ano, por

circunstancias especificas, ndo, por falta do elemento da DREC.
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Quadro n.° 17 — Resposta a pergunta 11.1: E apoio?

Sim

Nao

Particularidades

Bl

Projecto TEIP.

Al

B2, considera a pessoa, da DREN que faz o0 acompanhamento,
excelente

B3, s6 0 vé na monitorizacdo do contrato.

A2, monitorizacdo do contrato.

A3, mais directo em consequéncia do acompanhamento.

A4, ndo tém tido mais-valias que os outros (escolas sem contrato
de autonomia).

A5

Inscreveu duas clausulas no contrato, constru¢do de um ginasio
polivalente e, prioridade dessa construgéo.

Uma escola e um agrupamento responderam afirmativamente. Em ambos os casos,

por questdes especificas, que se prendem, numa com o Projecto TEIP e, na outra, com a

construcdo de ginasio polivalente. Uma escola respondeu que ndo. Um agrupamento de

escolas e duas escolas referiram que esse apoio é mais directo por forca da obrigatoriedade

da monitorizacdo e acompanhamento. Uma escola respondeu que ndo encontra diferencas

face as demais escolas sem contrato de autonomia.

Quadro n.° 18 — Resposta a pergunta 12: Considera que o relacionamento com o poder

central assenta mais numa relacédo entre pares ou o poder hierarquico nao se alterou em

nada?
Sim Né&o Mantém- Particularidades
se
Bl
Al Esta muito longe
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B2

B3 B3, hierarquico

A2

A3

A4l A4, hierarquico.

A5

A esta pergunta, quer tenham respondido que ndo, quer tenham respondido que se

mantém, a opinido comum € a de que o relacionamento com o poder central é hierarquico e

ndo foi alterado por forca do contrato de autonomia.

Quadro n.° 19 — Resposta a perguntal3: Que expectativas levaram a escola a celebracéo

do Contrato de Autonomia?

Cadigo Expectativa

Bl Alcancar a autonomia.

Al A Avaliacdo interna e externa identificaram areas de melhoria. Nas nossas
propostas de contrato apresentamos ideias para alterar a organizacdo funcional
da escola, que ndo foi aceite. A legislagcdo superveniente a celebracdo do
contrato veio plasmar algumas das nossas propostas pelo que se tornaram
obrigatorias para todas as escolas. A nivel dos recursos humanos e financeiros,
ndo queriamos mais dinheiro, mas a possibilidade de gerir mais e melhor.

B2 As nossas expectativas eram muitas. Os exemplares com as nossas propostas
foram sendo sucessivamente cortados.

B3 Mais autonomia na gestdo dos recursos humanos. Poder reconduzir
professores contratados. Também devia haver mais autonomia financeira e
mais recursos financeiros.

A2 Formalizar algumas boas praticas que a escola tinha. Algumas das propostas

do nosso pré-contrato, como as aulas de substituicao, e que ndo foi aceite, veio
mais tarde a ser legislada e passou a obrigatdria em todas as escolas, e 0
mesmo aconteceu em parte com o numero de faltas dos alunos.
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A3 Sempre foi e sera vontade desta escola lutar por mais autonomia.

A4 Que a escola tivesse mais gestdo autonoma. Poder de gerir 0s recursos
humanos.

A5 “Apanhar o pelotdo da frente”, “aprender mais”, “perceber o que é, e para que
serve” o Contrato de Autonomia.

Uma escola e um agrupamento de escolas responderam que a expectativa era a de
alcancar autonomia. Duas escolas e um agrupamento pretendiam mais autonomia na gestéo
dos recursos humanos e na gestdo de recursos financeiros. No caso do agrupamento ainda
pretendia mais recursos financeiros. Duas escolas referiram que muitas das propostas dos
seus contratos de autonomia, ou ndo foram aceites, ou acabaram por ser plasmadas em
legislagdo entretanto publicada. Para uma escola a expectativa que a levou a celebracgdo do
contrato de autonomia foi a de formalizar algumas das “ boas préaticas” da escola. Para uma
escola a celebracdo do contrato de autonomia foi para “apanhar o pelotdo da frente” e

aprender mais.

Quadro n.° 20 — Resposta a pergunta 14: Numa escala de 0 a 5 em que medida o

contrato correspondeu as expectativas da escola?

Zero Um Dois Trés Quatro Cinco
B1
Al Al
B2
B3
Dois, dois e
meio.
A2
A3
A4
A5
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O espectro de resposta vai do zero, no caso do agrupamento com projecto TEIP, ao
4. Podemos adiantar que as respostas a esta questdo variaram em funcéo da expectativa que

tinham em relagéo ao Contrato de Autonomia.

Quadro n.° 21 — Resposta a pergunta 15: Considera que o Contrato de Autonomia é um

instrumento de descentralizacdo do sistema educativo?

Sim Nao Particularidades

Bl

Al Al, deveria ser

B2 B2, mas deveria ser.

B3 B3, deveria ser mas ndo é.

A2 A2, porgue nao houve.

A3

Ad A4, deveria ser, mas construido como esta, nao é.

A5 A5, porque o contrato “serd aquilo que nds também soubermos
fazer dele..., podendo acrescentar adendas”. “O contrato podera
vir a ser este tal instrumento de descentralizacdo”

A esta pergunta, sete dos interlocutores responderam que ndo e s6 uma escola
respondeu que sim. No entanto justificou a resposta, dizendo que o contrato de autonomia

podera vir a ser um instrumento de descentralizacdo, mas no futuro.

Quadro n.° 22 — Resposta a pergunta 16: Considera que o contrato de autonomia é um

instrumento de desconcentracdo de poderes?

Sim Néao Particularidades

Bl

Al

B2
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B3

A2

A3

A4 Para tudo o que pretendemos fazer, precisamos de pedir
autorizacao.

A5

Todas as escolas e agrupamento de escolas consideraram que 0 contrato de

autonomia ndo é um instrumento de desconcentracdo de poderes.

Quadro n.° 23 — Resposta a pergunta 16 a): E de recentralizacdo?

Sim Nao Particularidades

Bl

Al

B2

B3 B3, 100% né&o.

A2 Nao foi causa - efeito dos contratos de autonomia.

A3 A3, dificilmente se poderia recentralizar mais a educacéo.

A4

A5 A5, de controlo maior, internamente. Com o contrato temos mais
poder interno para, se 0 quisermos usar, € com bom senso, dizer
aos Colegas “tens de apresentar isto, tens de fazer assim”. Os
6rgdos de gestdo tém de prestar contas.

A excepcdo de uma escola, todos consideraram que o contrato de autonomia néo
constitui um instrumento de recentralizacdo de poderes. Uma escola referiu que, por forca
do contrato de autonomia, a nivel interno da escola este podera contribuir para uma maior

controlo.
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Quadro n.° 24 — Resposta a pergunta 17: O Contrato de Autonomia da Escola, conferiu-

Ihe mais autonomia, poder de deciséo, ou é mais um documento de eficacia nula?

Cadigo Particularidades

Bl O contrato de autonomia tem prazos, metas, mas na pratica....

Al A nivel da gestdo pedagogica e gestdo do curriculo, ndo é de eficacia nula.
E de eficacia nula noutros patamares de autonomia como na gestao
financeira e de recursos humanos. E, se puder gerir um bom documento, é
uma possibilidade em aberto de sermos uma escola melhor.

B2 Né&o ¢ de eficacia nula, mas de pouca eficacia. A parte curricular € o Unico
dominio onde tem capacidade de decisdo. Na parte financeira e de gestdo
de recursos humanos é nula.

B3 Conferiu mais poder na gestdo do curriculo e na gestao financeira em vez
de dois duodecimos quatro.

A2 N&o consegue dar resposta objectiva. Entende o contrato como um
compromisso em que a escola assumiu um conjunto de compromissos e
responsabilidades acrescidas,

A3 A autonomia e poder de deciséo da escola continuam a ser incipientes.

A4 N&o é de eficacia nula para a escola porque temos l& 0s nossos
compromissos e € um documento estruturante como o Projecto Educativo.
A escola ia trabalhar o seu Projecto educativo, mas provavelmente
andavamos mais descansados.

A5 “De efic4cia nula, ndo. E um instrumento impulsionador de alguns
processos internos na escola, (...) até para nds, gestao, tem este efeito
positivo”.

Para uma escola o contrato de autonomia ndo € um instrumento de eficacia nula ao
nivel da gestdo pedagogica e gestdo do curriculo. No entanto, ao nivel da gestdo financeira
e de recursos humanos € um instrumento de eficdcia nula. Um agrupamento ndo o
considera de eficacia nula, mas de pouca eficacia, na medida em que sO conferiu ao
agrupamento poder de decisdo na parte curricular ja que na gestdo financeira e gestdo de
recursos humanos € nula. Para um agrupamento conferiu mais poder de decisdo na gestao
do curriculo e na gestdo financeira. De dois duodécimos passou para quatro duodécimos.
Para uma escola a autonomia e poder de decisdo continuam a ser incipientes. Para outra
escola ndo € um documento de eficacia nula por ser um documento estruturante. Para uma
outra escola ndo tem eficacia nula porque é um instrumento impulsionador de alguns

processos internos na escola.
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Quadro n.° 25 — Resposta a pergunta 18: Se for chamada a renegociar o actual contrato

que alteracdo sugeriria?

Cadigo Sugestdes
Bl Né&o sabe.
Al E complicado porque parte das propostas que fizemos, sobretudo na

organizacdo funcional das estruturas intermédias ja se encontram em vigor
para todas as escolas.

Gerir melhor os recursos humanos e o0s recursos financeiros.

B2 Que fosse renegociado um contrato de autonomia.

B3 Autorizarem-nos a contratar a equipa multidisciplinar.
Possibilidade de reconduzir os professores contratados.

A abertura dos contratos de escola ter de ser imediata ao concurso
nacional.

Haver descriminacdo positiva para as escolas que ddo mostras da qualidade

A2 Renegociar os contratos dos professores contratados.

Poder gerir melhor os recursos humanos.

A3 O contrato de autonomia “tem de ser elaborado a outra luz”. N&o partilha o
paradigma sobre o qual foi elaborado este contrato de autonomia. Parece-
Ihe que este contrato é um “contrato de adesao”.

A4 Seria voltar ao inicio dando-nos mais liberdade e, consequentemente, mais
responsabilidade ao nivel da gestdo dos recursos humanos e gestédo
financeira.

A5 “Poder contratar professores a nivel de escola e ndo a nivel nacional”.

As respostas vao desde comecar de novo, partindo do zero, passando por requerer
mais autonomia na gestéo de recursos humanos e na gestdo de recursos financeiros. Se
para uns isso ndo passa pela atribuicdo de mais dinheiro, para outros, a contratagédo de
equipas de apoio envolve a necessidade de ter colaboradores em determinadas areas e,

claro, verbas para lhes pagar.
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Quadro n.° 26 — Resposta a pergunta 19: Considera como Jodo Barroso que o

Agrupamento de Escolas é uma dupla centralizacéo?

Caodigo Né&o se Opiniao
aplica

Bl Forma de racionalizar recursos. Condi¢des de escala que s
neste tipo de organizagdes sdo possiveis.

Al

B2 Tudo é feito em conjunto. A escola tem a sua identidade e 0s
agrupamentos ndo tiram identidade. No préximo ano, no
Conselho Pedagdgico, em vez dos trés Coordenadores de
Ciclo, sé estara um, por forca da legislacdo, e indo contra a
autonomia.

B3 Depende da gestdo do agrupamento. Permite aos professores do
1.° ciclo ndo estarem sozinhos e coordenarem o seu trabalho
com os colegas, quebrando o isolamento.

A2
A3
A4
A5

Esta questdo s6 foi colocada aos agrupamentos de escolas, que evidenciaram
aspectos positivos a favor dos agrupamentos, tais como, perda do isolamento,
especialmente para os professores do 1.° ciclo, partilha e trabalho em conjunto, quer na
preparacdo de actividades curriculares e extracurriculares. Um agrupamento referiu, ainda,

gue tem a vantagem de rentabilizar recursos numa légica de economia de escala.
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7.1.2 Andlise Global das Entrevistas

1.Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a DRE_ e a Escola ou Agrupamento de Escolas

contribuiu para o reforgco dos poderes de gestdo desta Escola?

Para a maioria dos entrevistados, o contrato de autonomia ndo contribuiu para o
reforco dos poderes de gestdo da escola ou agrupamentos de escolas. Para A2 e A4, esses
poderes de gestdo sdo os que resultam da lei, remetendo para o diploma que os regula. A
mesma opinido é partilhada por A3 e B2. Enquanto o primeiro a expressa afirmando que
“0s poderes de gestdo da escola continuam a residir, sobretudo fora da escola”, B2 refere,
que ndo ha margem de manobra para tomar decisdes. De forma negativa respondem Bl e
Al. Mas, enquanto Al utiliza a expressao “directamente, ndo”, na medida em, segundo ele,
0 contrato de autonomia Ihe permitiu “alguma agilidade na tomada de deciséo (...) na
gestdo do curriculo e na gestdo do dia a dia”, B1 diz: “Ainda ndo”, deixando ficar a pairar a
esperanca que isso venha acontecer.

Para B3, contribuiu porque “reforgou na gestdo de recursos humanos e na gestdo do
curriculo”, nomeadamente: pode deslocar os recursos humanos do agrupamento de acordo
com as necessidades do mesmo; definir o calendario escolar do agrupamento, adaptando-o
a realidade local, com respeito pelo calendario nacional.

Al, apesar de ter respondido que o contrato de autonomia ndo tinha contribuido
“directamente” para o reforgo dos poderes de gestdo da escola adiantou que, lhe veio
permitir que pudessem completar e aumentar o niumero de horas no horéario de professores.

Parece-nos que era algo que as escolas ja podiam fazer, sem o contrato de
autonomia.

Para A3 permitiu-lhe uma gestéo flexivel dos tempos escolares e mais liberdade na
gestdo de equipamentos e instalagdes.

Da anélise das respostas podemos concluir que seis dos entrevistados respondem
que ndo, no entanto trés deles referem aspectos pontuais onde puderam tomar alguma
deciséo.

N&o podemos deixar de reproduzir a metafora utilizada por B2, “A montanha pariu
um rato”, que de certo modo podera querer retratar o distanciamento entre as expectativas

e aquilo que o contrato conferiu.
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2.Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola ou Agrupamento de

Escolas, a que niveis, designadamente:

2.1 — Na gestéo do curriculo.
2.2- Na gestdo dos recursos humanos.

2.3- Na gestdo financeira.

2.1 Gestéo Curricular:

Como referiram a maior parte dos entrevistados, foi na gestdo do curriculo que o
Ministério se mostrou mais flexivel na aceitacdo de propostas, e lhes veio a permitir
algumas alteragdes. Em relacéo a gestdo do curriculo houve, no entender dos entrevistados
algum poder que foi conferido pelo contrato de autonomia.

Constatamos que foi exclusivamente ao nivel do 3.° ciclo do ensino béasico onde se
registaram mais alteracdes.

Para Al o contrato de autonomia permitiu ajustar o curriculo a nivel de escola no
8.% ano de escolaridade, através da criacdo de grupos de desenvolvimento diferenciado, a
funcionar em simultaneo, para permitir a mobilidade dos alunos de acordo com o seu
desenvolvimento. Permitiu-lhe, ainda a supressdo das disciplinas de Formacdo Civica e
Estudo Acompanhado, passando a utilizar a sua carga horaria, definida pelo curriculo
nacional, em actividades de desenvolvimento e enriquecimento.

Conferiu, segundo B3, a possibilidade de no 3.° ciclo, constituir grupos de nivel
diferenciado as disciplinas onde se regista mais insucesso; desdobrar blocos de 90 minutos
em blocos de 45 mais 45 minutos, em algumas disciplinas; permitiu ainda a constituicdo de
turmas com 15, e até de 7 a 8 alunos, dependendo do seu nivel de desenvolvimento.

Para B2, deu-lhes a possibilidade de desdobrar blocos de 90 em blocos de 45
minutos mais 45 minutos a algumas disciplinas; desdobrar as turmas nas disciplinas de
Portugués e Matematica, no 5.° e 6.° ano.

Para A4 permitiu-lhes fazer a gestdo flexivel do curriculo a nivel dos tempos
lectivos desde que no final do ciclo tenham cumprido com o que impde o curriculo
nacional, e nas areas curriculares ndo disciplinares, tém a possibilidade de alterar quer o
nome das disciplinas de Estudo Acompanhado de Area de Projecto e Formagéo Civica

integrando-as num Projecto.
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Acresce que para A5 além de Ihes permitir a criacdo de parcerias, tém a garantia de
que o numero de turmas no 3.° ciclo e ensino secundario serd equivalente, e tem ainda a
possibilidade de “fechar” turmas com 26 alunos. Também a EA2 foi dada a possibilidade
de constituir turmas com 24 /26 alunos.

Para B1 a autonomia da gestdo curricular que detém advém-Ihes, ndo do contrato de
autonomia mas, do Projecto TEIP que lhe confere a possibilidade de adaptar o curriculo
nacional a realidade do agrupamento.

A esta questdo A3 respondeu, de forma lapidar, “O curriculo mantém-se muito

fixo”.

2.2. Gestdo dos recursos humanos

N&o tém mais autonomia na gestdo dos recursos humanos, quer no pessoal docente
quer no pessoal ndo docente. A excepgdo, em relagdo ao pessoal docente foi referida por
A5 que, em virtude de uma clausula que fez inscrever no contrato, Ihe permitiu contratar
dois docentes que o ano passado tinham, na sua escola, um horéario incompleto, e
contratou-o0s porgque demonstraram que se identificaram com o projecto da escola.

Ja B1, por forca do Projecto TEIP, pode contar com uma equipa de nove

profissionais extra-quadro.

2.3 Gestdo financeira.

Na gestdo financeira seis dos entrevistados responderam negativamente.

B1 referiu que tem uma dotacdo or¢camental do Projecto TEIP.

Quatro dos entrevistados referiram que tém a possibilidade de gerir o crédito global
de horas que, se ndo forem utilizadas, € convertivel em equivalente financeiro, estdo neste
caso EA1, AB3, EA2, EAS.

A Gestdo por antecipacdo de quatro duodécimos, foi referido por trés dos
entrevistados, a saber, B3, EA2, EA4.

Para A4, foi-lhes possibilitado criar um regulamento de propinas, taxas e
emolumentos.

Para A5, tém a possibilidade de canalizar para a escola 60% das poupancas
decorrentes da racionalizagdo dos recursos humanos, que permita melhorar o custo por

aluno e o racio aluno/professor.
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Nota: Tém a gestdo dos duodécimos mas como acaba o tempo de permanéncia dos

Conselhos Executivos, acabaram por nédo ter podido utilizar esta prerrogativa.

3.Pergunta
O Contrato de Autonomia da Escola ou Agrupamento de Escolas __ constitui um

instrumento de melhoria da qualidade dos servicos prestados pela mesma?

Em resultado do contrato de autonomia B3 respondeu afirmativamente, na AB3, 0s
resultados nas disciplinas de Linguas e Matematica ja registam melhorias, que atribui a
monitorizacao e acompanhamento que é feito aos alunos.

A2 considera que o0 que estd subjacente a melhoria, mais do que o contrato, é o
compromisso que a escola assumiu de alcancar os objectivos, os procedimentos para 0s
alcancar, e ter uma avaliagdo interna.

Para B2, a melhoria da qualidade dos servicos resultam do esfor¢o continuado que
ja véem a desenvolver ha anos.

A esta questdo, A3 afirmou que € um “primeiro passo”, enquanto, A4 e A5, que ja
registavam nas suas escolas bons resultados, consideram que o contrato de autonomia
contribuiu para criar uma nova dindmica, na medida em que o referido documento tem
metas e prazos, e isso “da mais responsabilidade” e “cria uma pressédo saudavel”, (A5).

B1 respondeu que “no futuro, sim”. Esclareceu ainda ser “impossivel dissociar 0s

beneficios do TEIP com o contrato de autonomia”

4. Pergunta
O Contrato de Autonomia da Escola ou Agrupamento de Escolas contribui para uma

melhor qualidade de ensino?

A resposta de B1 € igual a resposta a pergunta anterior.

Para A5, que respondeu afirmativamente, justifica com o argumento, “as pessoas
trabalham com mais rigor”. Vai mais longe ao afirmar que, o contrato de autonomia
constitui um reconhecimento do trabalho feito, e constitui um compromisso de fazer cada
vez melhor.

B3 aponta a melhoria dos resultados, no 6.° ano de escolaridade, em trés disciplinas.

Para B2, existe uma continuidade que é anterior ao contrato de autonomia. Ja para

Al, “ainda ndo ha analise”, e A4, “ainda é cedo”. A resposta de A3 € diferente, dos
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demais ao afirmar: “Duvido. N&o tenho registo de que isso possa acontecer. A qualidade
do ensino esta nos professores — que ndo podemos escolher nem dispensar — e Nos recursos

fisicos e financeiros de que dispomos”.

5.Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola / Agrupamento de Escolas e
a DREN/DREC permitiu mudancas ao nivel da gestao, direccdo e orientagdo (dos alunos,

niveis e oferta educativa) do referido estabelecimento de ensino?

Em relacdo a gestdo, B1 remeteu para a gestdo do diploma 115, que se mantém em
vigor.

Sobre a oferta educativa B2 e A5, reponderam que se mantém igual. A mesma
opinido tem Al, que adiantou que a escola EAL ja tinha “autonomia para estabelecer a sua
oferta educativa”. B3, A2, A3 e A4 consideraram que o contrato de autonomia néo trouxe

mudancas em relacdo ao que aqui € perguntado.

6. Pergunta:
E visivel uma melhoria dos resultados escolares apos a assinatura do contrato? Ja houve

reflexos nos resultados escolares?

Consideraram, B1, Ale A4, ser ainda cedo para constatar a melhoria dos resultados
escolares.

Para B2 e A4, a verificar-se a melhoria, ela resulta do trabalho que foi sendo
realizado, antes da celebracdo do contrato, e que esta a ser continuado. Nesta linha se
inserem as respostas de A2, quando informa que “ ja tinham boa percentagem de sucesso,
mais de 95% no 3.° ciclo e mais de 85% no ensino secundario”, e A5, “a melhoria dos
resultados na matematica, em resultado do trabalho continuado e ndo do contrato”.

Diferente foi a resposta de A3, ndo quando reconheceu a melhoria nos resultados
escolares, mas nos motivos ou razdes com que podem ser justificados. Em seu entender “as
melhorias verificadas tém a ver (...) com dois factores: um menor grau de dificuldade na

realizacdo/correccdo dos exames nacionais e 0 processo de avaliacdo dos professores”.

7. Pergunta

E visivel uma melhoria na gestdo apds a assinatura do contrato?
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Seis dos entrevistados responderam que ndo. B1, justifica, afirmando que néo
retirou do contrato nenhuma mais-valia; Al,considera que 0”contrato ainda ndo entrou em
velocidade de cruzeiro”; A4 refere, “mantém-se o0s normativos”, embora tenha
confidenciado que “até sente que passou a ter menos flexibilidade e autonomia na gestdo
da escola”.

Houve quatro entrevistados que consideraram que se mantém, como é o caso de B2,
B3, A3, “s6 tem que fazer mais relatdrios”, e A5, este Gltimo referia-se tdo s6 a gestdo de
topo, ja que em relacdo a gestdo intermédia, a dos coordenadores de departamento,
considera que houve melhoria em resultado do contrato de autonomia.

Para A2, a melhoria na gestdo deu-se em resultado da avaliacdo anterior a
celebracéo do contrato.

Voltando a resposta de Al, “ ndo nota diferenca porque considera que “eles “ em
situagdes pontuais vao facilitando a quem tem contrato de autonomia mas “nem a escola se
organiza dessa maneira, nem a tutela encontrou todos os mecanismos em que tem coragem
para passar alguma responsabilidade para a escola”, acrescenta, “penso que daqui a 4 anos

se possa ver alguma coisa”.

7.1 Pergunta
Sdo visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato? A que

nivel? E em que areas?

Para B1, o agrupamento ainda ndo retirou deste contrato nenhuma mais-valia.

Para Al, “pontualmente na gestdo curricular”, para B2 “s6 na gestdo curricular e
pedagdgica”.

Para B3 “mantém-se”. Para A3, “ndo me ocorre nenhuma mudanga”.

Para A5, teve 0 mérito de colocar as pessoas ante os indicadores e, sobretudo a
avaliacdo externa ajudou-as a “interiorizar 0s processos”.

A4 distingue o ano lectivo anterior, em que “senti que havia fidelidade ao contrato,
havia preocupacdo e havia gestdo de recursos e havia gestdo psicoldgica para trabalharmos
com uma intencionalidade de (...) apresentar resultados, (...) mas depois veio essa questdo

da avaliacdo que deitou tudo por terra”.

8. Pergunta
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A comunidade envolvente a escola passou a participar mais ou estd mais sensibilizada para

participar/cooperar/colaborar?

Para B1, a comunidade associa ao projecto TEIP e ndo ao contrato de autonomia.

Para Al, “a Camara vem mais vezes a escola por fazer parte da equipa de
acompanhamento local”.

A maior parte dos entrevistados expressou que hd uma continuidade na
participacdo, cooperacdo e colaboracdo que ja existia antes da celebracdo do Contrato de
Autonomia. Essa colaboracdo vem, essencialmente, dos Pais, Associacdo de Pais, da
Autarquia Local e, nalguns casos das empresas privadas.

Ab, ao nivel da comunidade, registou que had um reconhecimento maior do trabalho

da escola, pois esta passou a estar mais visivel.

9.Pergunta

A comunidade envolvente a escola passou a ver a escola de forma diferente?

Para B1 o Projecto TEIP mobilizou as pessoas.

Para Al, B3, e A5, passaram a ter a visibilidade “que d& um contrato de
autonomia”. Para A3, parece-lhe que no inicio talvez vissem a escola de forma diferente,
“mas neste momento nao” Para B2, A2 e A4, ndo houve alteracdes na forma como a

comunidade passou a ver a escola ou agrupamento de escolas.

10.Pergunta
O clima da Escola ou Agrupamento de Escolas melhorou com a assinatura do

contrato?

Para dois dos entrevistados o clima mantém-se. Um deles associa esse bom clima a
tradicdo e cultura da escola e aos resultados escolares dos alunos. Para outro dos
entrevistados melhorou, devido ao aumento da auto-estima da comunidade escolar.

Para Al, o clima da Escola, de que é Presidente do Conselho Executivo, “é
saudavel”. Ressalvou o facto de ao tempo “em que a escola fez a sua avaliagdo externa, o
clima vivido nas escolas, em geral, ja ndo era favoravel e que o que clima em que as
escolas, em geral, vivem “ndo é nada agradavel” tendo o cuidado de frisar “que esse clima

n&do se prende nem relaciona com o contrato de autonomia”.
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Para A4,0 clima advém de uma dindmica anterior a celebracdo do contrato de
autonomia que tem a ver com a harmonia em que decorre 0 processo de ensino
aprendizagem e que ja vinha do seu Projecto Educativo, e, nessa medida o contrato ndo
veio melhorar o clima, pois este ja existia

Para um dos entrevistados, atribui a alteracdo do clima na escola devido a avalia¢éo
de desempenho do pessoal docente e, cumulativamente, o facto de ter professores do
quadro que pediram a aposentacdo. Estes colaboradores trabalhavam ha muitos anos nas
Escolas do Agrupamento e agora com a entrada de novos elementos, que desconheciam
estas escolas e, ainda, a questdo da avaliagcdo dos professores, vieram alterar o clima da
escola, acabando B3 por sintetizar o espirito que se vive com as frases: “ Este ano foi

atipico” e, “as pessoas estdo zangadas”.

11.Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DRE__?

Um entrevistado refere que se manteve 0 mesmo relacionamento entre a escola e a
Direccdo Regional, “quer em qualidade quer em quantidade”. Em relagcdo aos restantes
entrevistados, quer a resposta tenha sido, que se manteve, quer “sim”, foram unanimes em
considerar que, pelo facto de um elemento da Direc¢do Regional de Educacdo fazer parte
da equipa de acompanhamento, isso levou a obrigatoriedade de reunir com regularidade e,
de pelo menos terem um interlocutor na Direcgdo Regional, “que pode agilizar”- Al, e
com quem “nalguma ddvida pudéssemos contar” — A4, referindo no entanto que por via
disso “ndo tivemos privilégios”- A4. A situacdo pontual referida por A4, perda do seu
interlocutor inicial e a demora na colocacdo do actual, € uma situacdo pontual que néo é

relevante para o que aqui se pergunta.

11.1 E apoio?

As respostas dos entrevistados apontam esse apoio com o facto de serem
acompanhados por uma equipa da qual faz parte um elemento da Direcgdo Regional de
Educacao. Saliente-se no entanto, que dai ndo advém um *“apoio”, acrescido ou diferente,
daquele que tém as outras escolas ou agrupamentos de escolas sem contrato de autonomia.
Como apontou Al, ndo foi pelo facto de ter uma pessoa responsavel na DREN, para

acompanhar a sua escola, que lhe permitiu resolver a situacdo da colocacéo de uma técnica,

159



de forma diferente ou mais célere. A tramitacdo do processo decorreu da forma e no tempo
igual a de uma escola sem contrato de autonomia.

No caso de B2 dissocia o trabalho do elemento da DREN que integra a equipa de
acompanhamento local deste Agrupamento, da DREN instituicdo, referindo, de forma
técita, a falta de obras como uma falta de apoio.

A situacdo para A4 é diferente, conforme consta da resposta a questdo anterior, isto
é, deveu-se a demora da colocacdo do elemento de acompanhamento na DREC
responsavel por esta Escola.

Para A5, “a grande necessidade da escola é a construcdo de um ginasio polivalente
e ai, tenho duas clausulas no contrato, com o compromisso do Ministério, e que ja deram
os seus frutos, de construcdo de um pavilhdo desportivo e a prioridade dada a construgédo

do mesmo”

12.Pergunta

12.1 Como considera o relacionamento com o poder central?

12.2 Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacéo entre

pares ou o poder hierarquico ndo se alterou em nada?

Todos os entrevistados consideram que o relacionamento com o poder central se
manteve, bem como a relacéo hierarquica. A forma como vém o relacionamento €, com a
dupla visdo da distancia em termos fisicos/geograficos que se transpde para o nivel de
relacionamento, distante, também.

Alguns dos entrevistados referem nas suas respostas que o relacionamento com o
poder central se processa através da sua estrutura desconcentrada, Direc¢fes Regionais de
Educagéo, e que com estas, sim, ttm um relacionamento mais estreito, quanto mais nao
seja pelo facto de um elemento da equipa de acompanhamento local pertencer a Direcgédo
Regional e, por forca do contrato, ter de acompanhar a Escola ou Agrupamento de Escolas

sob a sua supervisao.

13.Pergunta

Que expectativas levaram a escola a celebracdo do contrato de autonomia.

Para B1, Alcancar a autonomia.
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Para Al, A Avaliacdo interna e externa identificaram &reas de melhoria. Nas nossas
propostas de contrato apresentamos ideias para alterar a organizacdo funcional da escola,
que ndo foi aceite. A legislacdo superveniente a celebracdo do contrato veio plasmar
algumas das nossas propostas pelo que se tornaram obrigatdrias para todas as escolas. A
nivel dos recursos humanos e financeiros, ndo queriamos mais dinheiro, mas a
possibilidade de gerir mais e melhor.

Para B2, As nossas expectativas eram muitas. Os exemplares com as nossas
propostas foram sendo sucessivamente cortados.

Para B3, Mais autonomia na gestdo dos recursos humanos. Poder reconduzir
professores contratados. Também devia haver mais autonomia financeira e mais recursos
financeiros.

Para A2, Formalizar algumas boas praticas que a escola tinha. Algumas das
propostas do nosso pré-contrato, como as aulas de substituicdo, e que ndo foi aceite, veio
mais tarde a ser legislada e passou a obrigat6ria em todas as escolas, e 0 mesmo aconteceu
em parte com o nimero de faltas dos alunos.

Para A3, Sempre foi e sera vontade desta escola lutar por mais autonomia.

Para A4, Que a escola tivesse mais gestdo autdbnoma. Poder de gerir 0s recursos
humanos.

Para A5, “Apanhar o pelotdo da frente”, “aprender mais”, “perceber o que é, e para

que serve” o Contrato de Autonomia.

14 .Pergunta

Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola.

Como se pode comprovar pelas respostas dadas, as expectativas das Escolas e
Agrupamentos de Escolas, através dos seus Presidentes de Conselho Executivo, tém pontos
de vista e concepgdes diferentes do que € um Contrato de Autonomia. Dependendo da
concepcao de onde partiram, e da expectativa depositada, apresentamos um espectro que
vai do Zero ao Quatro. O zero deve ser entendido ndo tanto como o distanciamento entre a
expectativa da Escola e o contrato de autonomia celebrado, mas definitivamente porque o
Agrupamento estd abrangido por um Projecto que lhe proporciona, e de onde Ihe advém

valéncias e mais valias, que ja ndo “precisa retirar” do contrato de autonomia.
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Dois dos entrevistados responderam 1; dois dos entrevistados respondem dois, podendo,
num dos casos ir até aos dois e meio; dois dos entrevistados atribuem trés, embora um
deles também possa atribuir 4; finalmente dois atribuem quatro.

15.Pergunta:

Considera que o Contrato de autonomia € um instrumento de descentralizacdo do sistema

educativo?

A opinido unanime dos entrevistados € que o contrato de autonomia ndo € um
instrumento de descentralizagdo. Quatro dos entrevistados referem, expressamente, que o

Contrato de Autonomia deveria ser um instrumento de descentralizagéo.

16.Pergunta:
Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentragdo de poderes?

E de (re)centralizagédo de poderes?

Os entrevistados consideram que o contrato de autonomia ndo € um instrumento de
desconcentracdo de poderes e também ndo o consideram como um instrumento de

recentralizacéo de poderes.

17.Pergunta:
O Contrato de Autonomia da Escola ou Agrupamento de Escolas___ conferiu-lhe mais

autonomia, poder de decisdo, ou € mais um documento de eficcia nula?

Para B1, O contrato de autonomia tem prazos, metas, mas na pratica....

ParaAl, A nivel da gestdo pedagogica e gestdo do curriculo, ndo é de eficacia nula.
E de eficacia nula noutros patamares de autonomia como na gestdo financeira e de recursos
humanos. Para Al o contrato de autonomia €, “se eu puder gerir bem” um bom documento,
“€ uma possibilidade em aberto de sermos uma escola melhor”.

ParaB2, “ndo é de eficacia nula, mas de pouca eficacia”. A parte curricular é o
unico dominio onde tem capacidade de decisdo. Na parte financeira e de gestao de recursos
humanos, € nula.

Para B3, Conferiu mais poder na gestdo do curriculo e na gestdo financeira em vez

de dois duodécimos, poderem ser quatro.
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Para A2, Ndo consegue dar resposta objectiva. Entende o contrato como um
compromisso em que a escola assumiu um conjunto de compromissos e responsabilidades
acrescidas,

ParaA3, “a autonomia e poder de decisdo da escola continuam a ser incipientes.

Para A4, ndo é de eficdcia nula para a escola porque temos |4 0s nossos
compromissos e € um documento estruturante como o Projecto Educativo. A escola ia
trabalhar o seu Projecto Educativo, mas provavelmente andavamos mais descansados.

ParaA5, “De eficacia nula, ndo. E um instrumento impulsionador de alguns

processos internos na escola, (...) até para nds, gestao, tem este efeito positivo”.

18. Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteracéo sugeriria?

Da anélise dos resultados, as respostas vdo desde, comecar de novo, partindo do
zero, passando por requerer mais autonomia na gestdo de recursos humanos e na gestao de
recursos financeiros. Se para um, isso ndo passa pela atribuicdo de mais dinheiro, para
outros, a contratacdo de equipas de apoio envolve a necessidade de ter colaboradores, em
determinadas areas e, claro, verbas para Ihes pagar.

Mais uma vez a posi¢do que cada um dos entrevistados, tem, ou defende sobre o

Contrato de Autonomia, perpassa no tipo de respostas dadas a esta questao.
19.Pergunta:

Considera como Jodo Barroso que o Agrupamento de Escolas constitui uma dupla

centralizagdo?

Os entrevistados evidenciaram aspectos positivos a favor dos agrupamentos, tais
como, perda do isolamento, especialmente para os professores do 1.° ciclo, partilha e
trabalho em conjunto, quer na preparacdo de actividades curriculares e extracurriculares.

Tem a vantagem de rentabilizar recursos numa l6gica de economia de escala.
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Concluséo do Estudo Empirico

O estudo empirico permitiu-nos constatar que ndo houve descentralizagdo de
poderes, do poder central para as escolas, tdo pouco uma desconcentragdo de poderes e
também ndo foi considerado pelos entrevistados ter havido uma recentralizacdo de poderes,

a haver seria, possivelmente, pelo controlo dos resultados.

Relativamente ao 6rgdo que tem a seu cargo a gestdo do estabelecimento de ensino,
continua na titularidade do Conselho Executivo da Escola, ou do Director, mas trata-se de

uma regra valida para todos as escolas publicas do pais.

No que concerne aos poderes de gestdo, os Presidentes dos Conselhos Executivos,
aqui entrevistados, referiram que ndo sofreram alteracdo com a assinatura do contrato, pois

ndo tém mais poder para decidir.

Consideraram no entanto, que foi essencialmente ao nivel da gestdo do curriculo,
no 3.° ciclo do ensino basico, que houve mais liberdade, e onde conseguiram adaptar o
curriculo nacional a realidade local. Contudo, essas diferencas assentam sobretudo na
possibilidade de desdobrar blocos de 90 minutos, reforcar com mais carga horéria as
disciplinas onde os alunos tém menores resultados, deu-lhes a possibilidade de reconverter
e adaptar as areas curriculares ndo disciplinares, e ainda poderem constituir turmas ou
“grupos” com niveis de desenvolvimento diferenciado e constituir turmas com um namero

de alunos minimo, desde 7 alunos a 14, consoante o seu nivel de desenvolvimento.

De facto, parece-nos que foi neste dominio da gestdo curricular que o contrato de
autonomia pode conferir uma adequacdo maior a realidade das escolas, permitindo
excepcionar o curriculo nacional nestes estabelecimentos de ensino, e, a0 mesmo tempo,
permitiu que algumas boas préaticas pudessem emergir da “ilegalidade” da pratica da

escola.

No que concerne aos poderes de gestdo dos recursos humanos, o contrato de
autonomia nao foi suficiente para conceder autonomia a estas escolas. Neste dominio, a
despeito de ter sido uma das aspiragdes de quase todos os entrevistados, exceptuando A5 e

B1, ndo lhes foi permitido contratar professores ou reconduzir professores contratados.

Na gestdo de recursos financeiros o contrato de autonomia veio permitir: a
conversdo de crédito horario em equivalente financeiro. Importa aqui referir que ¢ uma
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prerrogativa que outras escolas tém sem contrato de autonomia; a gestdo por antecipacéo,
até quatro duodécimos, que nédo foi utilizada por for¢a dos Conselhos Executivos estarem
em “final” de mandato. Sé o entrevistado A4 apresenta a particularidade de ter podido criar
um regulamento de propinas, taxas e emolumentos, e o A5 a possibilidade de canalizar

para a escola 60% das poupancas.

No que concerne a oferta educativa dos estabelecimentos de ensino ndo se
registaram alteracdes. Em relacdo a participacdo, colaboracéo e cooperacdao da comunidade

educativa, também releva aqui a continuidade.

O relacionamento com as Direc¢fes Regionais de Educacdo, a que a escola ou
agrupamento de escolas estdo adstritas, também ndo se alterou. A maior aproximacao,
resulta da obrigatoriedade de um elemento desta organizagdo integrar a comissdo de

acompanhamento.

Para aferir da melhoria dos resultados escolares como consequéncia da celebracéo
do contrato de autonomia, a maioria dos entrevistados afirmou ser ainda cedo, (o contrato
foi celebrado a 10 de Setembro de 2007), no entanto, especificam que os resultados

escolares advém de um esforco continuado e anterior ao contrato.

Parece-nos podermos afirmar que uma das externalidades positivas da celebracdo
do contrato de autonomia residiu no processo que lhe foi anterior, e que consistiu na
avaliacdo interna e externa de cada escola ou agrupamento de escolas, em que cada um
pode diagnosticar e identificar os seus aspectos fortes, detectar debilidades e, a partir dai,
poder pensar a sua ac¢ao e desencadear processos e praticas que os conduzissem a uma

melhoria, em diversos dominios.

Sobre as expectativas que alguns dos entrevistados tinham em relacdo ao contrato
de autonomia, elas ndo se podem dissociar da concepcdo de autonomia que lhe esta
subjacente. E assim que para Al “a autonomia é um processo de responsabilizacdo”, é “
ndo estar dependente do pedido de autorizacdo, de ndo estarmos a espera que alguém nos
diga que sim, mas (...) entendermos que é para fazer, fazemos, e ca estamos nos para
justificar e ser responsabilizados ou fundamentar a nossa decisdo”. Também para B2 a
“autonomia € sinénimo de responsabilidade, embora considere que com este contrato de
autonomia “nao ha margem de manobra para tomar decisdes e assumir a responsabilidade

das decisdes”. Ja B3 entende que este contrato de autonomia, “é um processo flexivel e
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aberto”: No entanto, apesar de considerar que contribuiu para o refor¢co dos poderes da
escola, “na gestdo de recursos humanos e na gestdo do curriculo, ficou aquém das
expectativas”. Para Ab,coloca a ténica da celebracdo do contrato de autonomia para
“apanhar o pelotdo da frente (...) conseguir perceber o que é que era, para que é que
servia”. Também A3, confessa que “sempre foi e sera vontade desta escola lutar por mais
autonomia” e, por isso, ndo podia deixar passar esta oportunidade. Embora, com este
contrato, “ndo ha demonstracao de autonomia, € um contrato de necessidade politica”.

N&do podemos deixar de reportar aqui a metafora utilizada por B2, “ A montanha
pariu um rato”, remetendo, eventualmente, para o que eram as expectativas e o que foi
conseguido, eventualmente para o desfasamento entre a retorica discursiva e a realidade

vivenciada...
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Conclusdo Final

Na fundamentagdo tedrica comecamos por tentar apresentar o conceito de
descentralizacdo, entre outros. No sistema educativo portugués descentralizar significa,
transferir competéncias da administracdo educativa central e desconcentrada para as
escolas e autarquias. Com estas medidas pretende-se aumentar os niveis de decisdo das
escolas em areas-chave, tais como: transferindo recursos; retomar o processo de reforgo da
autonomia das escolas, iniciado em 1998, o que significa acreditar que a mudanca é
possivel ndo contra as escolas e os professores; reconhecer e valorizar o trabalho dos
professores, funcionarios e outros técnicos das escolas; aumentar a capacidade de decisdo e
0s niveis de competéncias das equipas de direccdo e gestdo; aumentar os niveis de
responsabilidade e os recursos necessarios para que cada escola tenha o seu proprio
projecto e as suas proprias politicas; criar condi¢des para dar as respostas mais adequadas
as caracteristicas e necessidades das populagbes a quem prestam o servico publico
educativo. A par da descentralizacdo deve-se generalizar uma cultura de avaliacdo e
autoavaliacdo das escolas, dos actores e do sistema, isto é deve-se criar condigdes para
generalizar uma cultura de auto-avaliacdo e de prestacdo de contas nas escolas e na
administracdo; criar um sistema eficaz de avaliacdo/valorizacdo e de mudanca de
professores, funcionarios e outros técnicos. Defende-se ainda a criacdo de redes flexiveis
de acompanhamento e monitorizagdo presenciais e a distancia para apoiar e sustentar as
mudangas das escolas. Estas redes deverdo contar com equipas multidisciplinares de
formadores, consultores e especialistas de varias areas: abandono, sucesso e insucesso
escolar; avaliacdo e autoavaliacdo institucional; tecnologias de informacéo; planeamento
da oferta educativa; gestdo curricular; desenvolvimento organizacional; gestéo
administrativa e financeira. Para além do ja referido, a politica deste governo defende
ainda que é preciso formar para as liderancas das instituicGes educativas, investir na
formacéo das equipas de direccdo das escolas, uma vez que considera que em 2006 tinham
professores a gerir escolas, sem qualquer formacdo para exercer com qualidade essas
funcoes.

Ao longo do estudo que fizemos no ambito da resenha bibliografica constatamos
que as concepcdes de, e sobre, autonomia, no que as escolas diz respeito, esta longe de ser
unanime. Essa diversidade comeca, desde logo, pela formacdo que os autores e

investigadores possuem, influenciando, assim, as suas perspectivas.
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A mesma ideia de diversidade de concepgdes por parte dos varios autores e
investigadores, que aqui referimos, se aplica quando analisamos o que é ou deve ser 0

Projecto Educativo de Escola.

Consideramos, como Barroso, utilizando uma metafora, que a Administracdo
Escolar € uma floresta, em que tudo estd relacionado com tudo, em que as pecas

“aparentemente” parecem desgarradas, sendo necessaria uma visao holistica.

Para a mudanca no sistema educativo Barroso aponta trés pecas: as politicas
publicas, a Administracdo e a pedagogia. H4 uma intima relagdo entre as trés. E a
necessidade de articular estas trés “pecas” que pode constituir uma entrada para perceber

0s contratos de autonomia.

Assistimos a um papel importante do Estado no século XX, no periodo apos a
segunda guerra mundial, nas politicas publicas, na recomposi¢do do papel do Estado, nos
novos modos de regulacdo. Segundo Barroso, continuamos as voltas, em torno de dois
paradigmas: o do Estado “todo poderoso”, e o da auséncia de Estado. E se 0s sistemas
educativos no século XIX se desenvolveram a custa do Estado, nos finais do século XX e
na actualidade, o Estado encontra-se a fazer uma deslocacéo, ndo tanto no poder do Estado
mas mais na forma como o Estado intervém. Como proferiu Barroso no IV Seminério da
Educacdo, a 7 de Marco de 2009, “a regulagdo passou das normas para a regulacdo dos
resultados”. Exemplificando, o Estado faz isto, ja sei que ndo consegui controlar pelas
normas, controlo pelos resultados. Sabendo isso de antemdo, o Estado faz o controlo pelos

resultados através da avaliacdo dos professores e pela avaliagdo dos alunos.

Os Contratos de Autonomia inserem-se na introducdo da administracdo dos
principios e praticas da contratualizacdo. Concordamos com Barroso quando afirma que 0s
contratos sdo em si mesmo paradoxais, pois tém duas logicas opostas, a saber, como € que
0 estado pode dar mais autonomia se mantém o controlo? Joga com dois instrumentos
antagénicos. Para Barroso, existem trés instrumentos: o Pdo, que aqui representa o “poder

central””; a Cenoura, que sera a autonomia; e 0 Sermdo, que corresponde ao discurso.

Para Barroso, os Contratos de Autonomia tém subjacentes os objectivos da
contratualizacdo. Nestes objectivos inscreve, o que denomina, regra do contrato e 0 que 0

contrato permite. Na regra do contrato inscreve a negociagdo, a mobilizacdo e a autonomia.
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No que o contrato permite, inscreve, o controlo, a garantia dos resultados e a obediéncia a

normas gerais.

Quando na primeira parte citamos Castro (2007, p. 56) que escreveu que “a
Administracdo Estadual Central ndo cessou de emitir normas juridicas que, na pratica,
retiram o exercicio autbnomo de competéncias as escolas”, ndo podemos deixar de
contrastar com as repostas dadas por alguns entrevistados no estudo empirico aqui levado a
cabo. Foi referido por Al, na resposta a pergunta 13 da entrevista, que a proposta inicial do
contrato de autonomia da sua escola pretendia alterar “a prépria organizacao funcional da
escola no que diz respeito ao Conselho Pedagdgico, Assembleia de Escola, a nivel de
Departamentos e Grupos Disciplinares”, que ndo foi aceite, “ficamos muito felizes quando
saiu 0 novo modelo de gestdo porque muito do que ndés gostdvamos e nos foi recusado
acabou por vir ja plasmado agora no 75”. A2, sobre a expectativa que levou a escola a
celebrar o contrato de autonomia refere que “algumas das coisas que nds tinhamos no
nosso pré-contrato ficaram formalizadas depois na legislacdo”, como sejam, “aumentar 0s
indices entre as aulas previstas e dadas, permutas, substituicdes, compensacfes, que
“depois ficaram plasmadas na legislacdo que saiu, e que foram retiradas do contrato”.
Prossegue afirmando, “ a sensacdo que eu tenho é que dos encontros que houve entre a
Senhora Ministra e a escola, no sentido de avancar com o contrato, foram retiradas
algumas elagbes que depois foram plasmadas na lei”. Também A3, na resposta & questéo
2.2 refere que, na altura em que assinaram o contrato lhes foi dada a possibilidade de
poderem designar os Coordenadores de Departamento, “mas neste momento, mesmo essa
autonomia esta completamente ultrapassada pois todas as escolas tém essa capacidade. Na
minha opinido, o Governo acabou por antecipar uns meses aquilo que ja sabia que ia

“oferecer” a todas as escolas”.

Parece-nos, concordando com Lima (2006, p.52) que a “orgénica do ministério
dificilmente suportara uma efectiva politica de descentralizacdo e de reforco de autonomia
dos estabelecimentos de educacao e de ensino, mesmo que tal politica constitua prioridade

governativa”

Verificando as competéncias definidas pelo artigo 49.° do regime de autonomia e as
que foram permitidas as escolas e agrupamentos de escolas do estudo empirico aqui

realizado, constatamos que consistem, essencialmente, as que constam da alinea a), gestao
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flexivel do curriculo, alinea b) gestdo de um crédito global de horas, da alinea c), tempos

lectivos e constituicdo de turmas.

Formosinho, J. & Machado, J. (2000a, p. 111), escreveram, “na actualidade, os
discursos que povoam o campo da educacdo estdo imbuidos de ambiguidades e
contradicBes, que os tornam apelativos, envolventes, mobilizadores, mas, de igual modo,
“enganadores”. Nove anos volvidos, corroboramos a sua opinido, bem como a ideia que
esses discursos “contribuem para criar a aparéncia de que “as coisas estdo a mexer’e, por

iss0, a “mudar”, mesmo que nao se altere nada de substancial” (Ibidem).

“A autonomia para ser consolidada ndo pode deixar de ser um processo lento e
tranquilo, que ndo se compadece com 0s ritmos eleitorais, sejam eles nacionais ou das
escolas” (Formosinho, J. & Machado, J., 2000a, p.111).

Ainda segundo Formosinho & Machado (2000a), na pratica a retérica neoliberal da
eficacia e da exceléncia, recorre a um tom pragmatico, apelativo e mobilizador, em que
urge a mudanca, mas que permite ocultar os constrangimentos, e colocar o 6nus da
ineficiéncia, da ineficacia e do insucesso das politicas educativas nas médos dos professores,
dos pais, e de outros actores educativos, quando, o sistema educativo, nas suas praticas
administrativas quotidianas, mantém o centralismo, a impessoalidade e a uniformidade
burocréticas, pressionando mais no sentido da conformidade & norma do que no sentido da
iniciativa autonomica e da diversidade. Consideram Formosinho & Machado (2000a,
p.112) que a autonomia das escolas ndo existe se a estas escapa o controlo sobre o0s
recursos humanos e os recursos financeiros. A autonomia pressupde o controlo sobre os
recursos humanos, pode trazer estabilidade as escolas, e pressupde o controlo sobre os
recursos financeiros, sem 0s quais 0S projectos terdo sempre um caracter ocasional e
precario” (Idem, 2000a, p. 113).

Um aspecto importante a considerar na autonomia das escolas prende-se com o
contrato, na medida em que, se este for imposto por uma das partes “contratantes”, neste
caso, pela Administracdo que tutela as escolas, ndo se cumpre um dos requisitos essenciais
da contratacdo que é o principio da liberdade das partes contratantes, e que lhes da a
igualdade juridica, independentemente da desigualdade social. A Administracdo podera ter
modelos de contratos, mas estes ndo poderdo coarctar as escolas de poderem dizer o que
guerem, como querem, quais 0s custos, e definirem como se fard 0 acompanhamento da

execucao.
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Quanto ao papel desempenhado pelas Direcgbes Regionais de Educagdo no
processo de autonomia das escolas, Formosinho & Machado (2000a, p. 115) consideravam
que elas tinham constituido o elo de ligacdo entre os 6rgdos centrais e as escolas, e
continuariam esta articulagcdo, mas passando a veicular mais as posi¢fes de “baixo” para
cima, constituindo-se como centros de recursos a disposicdo das escolas, a quem

proporcionardo servigos de consultadoria.

Parece-nos que do estudo empirico realizado se pode confirmar o que estes dois

autores referiram.

Consideramos como Barroso que “as “autonomias” devem ter trés referenciais, a
participacdo democratica, a eficiéncia da gestdo e a qualidade de ensino. Entendemos
também que os contratos de autonomia deviam dar condi¢Ges as escolas para serem mais
auténomas, deviam ser um “espaco” que permitisse a derrogacdo de algumas normas
gerais legitimando a excepcao, e mais do que o contrato papel seria 0 contrato processo.
N&o podiamos estar mais de acordo com Barroso quando afirma que o contrato de
autonomia, por si, ndo levou a resultados nenhuns, o contrato s6 favoreceu na medida em
que j& existiam praticas; que a partir do momento em que se comecaram a avaliar
resultados, os resultados melhoraram; que o contrato teve a vantagem de aumentar a auto-
estima dos professores. Referiu que “é preciso fazer confianca nas escolas e o grande
problema estd na absoluta desconfianca entre a Administracdo e as Escolas”, permitimo-

nos acrescentar que esta desconfianca nos parece biunivoca.
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Anexo 1

Pedidos de colaboracéo as (aos) Presidentes de Conselhos Executivo
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Maria Ercilia Gama Adao
Rua
Porto

Escola Secundaria

Rua

Porto, de Novembro de 2008
Assunto: Pedido de entrevista
Exmo(a) Senhor(a)
Presidente do Conselho Executivo,
Apresento a V. Ex.2 os meus melhores cumprimentos.
A signataria é professora titular na Escola , do Grupo disciplinar

No ambito de uma dissertacdo de mestrado em Administracdo e Planificacdo da
Educagéo, na Universidade Portucalense, subordinado ao tema “ Contratos de Autonomia
— descentralizacdo, desconcentracdo ou (re) centralizacdo”, que pretendo apresentar, venho
pela presente solicitar disponibilidade a V.Ex.°, para me conceder uma entrevista semi-
estruturada sobre o tema referido.

A colaboragdo ora solicitada na realizagdo deste trabalho é de extrema utilidade
para o éxito do mesmo.

Todas as informagbes sdo confidenciais, respeitando-se 0 anonimato dos
entrevistados, bem como das escolas, e serdo apenas utilizadas nesta pesquisa.

Dada a necessidade de realizar a entrevista, solicito e agradego um contacto para o
e-mail ou telefone que abaixo indico, a comunicar a disponibilidade ou ndo para o aqui
solicitado.

Fico a aguardar prezada resposta
Renovo cumprimentos e subscrevo-me
Muito Atentamente
e.mail:

Telemovel:
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Exm.® Senhor Pesidente do Conselho Executivo da

Apresento a V. Ex os meus melhores cumprimentos.

Na sequéncia da conversa telefonica de hoje venho, por este meio, agradecer a diponibilidade que
manifestou em me conceder entrevista -cujas perguntas seguem em anexo - para efeitos de
dissertacdo de mestrado em Administracdo e Planificacdo da Educacdo, na Universidade
Portucalense, subordinada ao tema "Contratos de Autonomia — Centralizacdo, Descentralizacéo,
Desconcentracdo”.

A colaboracéo ora solicitada na realizacdo deste trabalho é de extrema utilidade para o éxito do
mesmo.

Todas as informacdes sdo confidenciais, respeitando-se o anonimato do entrevistado, bem como
das escolas, e serdo apenas utilizadas nesta pesquisa.

Consciente da sobrecarga que acarreta para V. Ex.2, peco desculpa pelo incobmodo e pelo tempo
tomado, o que desde ja reconhecidamente agradeco.

Fico a aguardar prezada resposta.
Renovo cumprimentos
Subscrevo-me

Muito Atentamente

e- mail:

Telemével:
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Anexo 2

Guiao de entrevista
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Guido de entrevista

A Escola ou Agrupamento de escolas celebrou um Contrato de Autonomia com a DRE_,
em 10 de Setembro de 2007.

1. O Contrato de Autonomia celebrado entre a DRE__ e a Escola ou Agrupamento

de Escolas ___ contribuiu para o refor¢o dos poderes de gestdo desta escola.

2. Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola ou

Agrupamento de Escolas, designadamente:
2.1 — Na gestéo do curriculo.
2.2- Na gestdo dos recursos humanos.

2.3- Na gestdo financeira.

3. O Contrato de Autonomia da Escola ou Agrupamento constitui um instrumento

de melhoria da qualidade dos servicos prestados pela mesma?

4. O Contrato de Autonomia da Escola ou Agrupamento de Escolas___ contribui

para uma melhor qualidade de ensino?
5. Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola X e a DREN permitiu
mudancas ao nivel da gestdo, direccdo e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta

educativa) do referido estabelecimento de ensino.

6. E visivel uma melhoria dos resultados escolares apés a assinatura do contrato?

Ja houve reflexos nos resultados escolares?

7. E visivel uma melhoria na gestdo apos a assinatura do contrato?

7.1 S&o visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato? A

que nivel? E em que areas?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

A comunidade envolvente a escola passou a participar mais ou esta mais

sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

A comunidade envolvente a escola passou a ver a escola de forma diferente?

O clima da escola melhorou com a assinatura do contrato?

Passou a haver maior relacionamento entre o CE e a DREN? E apoio?

Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relagédo

entre pares ou o poder hierarquico nao se alterou em nada?

Que expectativas levaram a escola a celebracdo do contrato de autonomia.

Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas

da escola.

Considera que o Contrato de autonomia € um instrumento de descentralizagdo

do sistema educativo.

Considera que o contrato de autonomia € um instrumento de desconcentragao

de poderes? E de (re)centralizacdo de poderes?

O Contrato de Autonomia da Escola X, conferiu-lhe mais autonomia, poder de

decisdo, ou é mais um documento de eficacia nula.

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteracdo sugeriria?

Considera, como Jodo Barroso que o Agrupamento de Escolas constitui uma
centralizagdo do poder?

Muito obrigada pela sua colaboragéo
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Anexo 3
Analise das entrevistas aos Presidentes dos Conselhos Executivos
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Andlise das Entrevistas aos Presidentes dos Conselhos Executivos

1.Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a DRE_ e a Escola ou Agrupamento de Escolas

contribuiu para o reforgo dos poderes de gestdo desta Escola?

Relativamente a esta questdo, B1 respondeu: “Ainda ndo, mas temos expectativa
que venha a ser assim”. A2, também respondeu que “ndo, porque os poderes de gestdo com
gue estamos, sdo exactamente os mesmos do “75”. A4 afirmou: “O contrato de autonomia
ndo veio reforgar os poderes do Conselho Executivo, ndo veio dar muita énfase em termos
de tomada de decisdo autonoma da escola relativamente aos normativos legais. Nés
estamos muito, e em todos os aspectos, sujeitos a todos 0s normativos legais a que 0s
nossos Colegas estdo”.

B2 comecou por responder a esta entrevista, e a esta questdo, dizendo: “Nds temos a ideia,
utilizando a metafora “a montanha pariu um rato”. Para B2, “autonomia € sinénimo de
responsabilidade, ndo ha margem de manobra para tomar decisbes e assumir a
responsabilidade das decisGes”. Referiu que, a nivel da parte pedagdgica e gestdo do
curriculo, a escola, “ja tinha muitos aspectos em que podiam decidir”, que estavam na
“legislacdo, antes do contrato de autonomia” e, “a escola é que ndo as usava”. Adiantou
ainda que, “ndo seria quase necessario um contrato de autonomia porque a tutela se
encarrega”. Nesta linha de pensamento, A3 respondeu a pergunta afirmando, “nem por isso
(...) Os poderes de gestdo da escola continuam a residir, sobretudo fora da escola”.
Referiu, no entanto, que lhes permitiu “fazer uma gestdo mais flexivel dos tempos
escolares e deu-nos mais liberdade na gestdo de equipamentos e instalagdes”. Ja B3
considera que contribui, na medida em reforcou poderes “na gestdo de recursos humanos e
na gestdo do curriculo”. Al a esta questdo comegou por referir que, “directamente, ndo”.
Ressalva que no primeiro ano, em que celebraram o contrato de autonomia, o ano lectivo ja
tinha tido inicio e, em relacdo ao segundo ano, apOs a celebracdo do contrato,
“continuamos a ter uma forma mais ou menos incipiente de autonomia, muitas vezes
consignada de forma muito pontual”. Exemplificou com o facto de poder contratar um
professor, cujo trabalho ja conhecesse, antes de terminarem as contratagOes ciclicas, e
poder “completar” o horario de algum professor sem pedir autorizacdo a DREN. Nesta

linha de pensamento, Al afirma que “o que o contrato de autonomia lhe permitiu foi
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“alguma agilidade na tomada de decisao (...) que nos permitiu agir de forma mais rapida
na gestdo do curriculo, na organizacao do dia a dia”. Referiu ainda que, em relacdo a oferta
educativa da sua escola, ao nimero de turmas, aos projectos escolares, “a esse nivel ja
gozavamos de bastante autonomia, nunca fomos manietados no que diz respeito as nossas
opcOes relativas as questdes pedagogicas, portanto, por ai, o contrato ndo trouxe nada de
mais”.

Para A5, o contrato de autonomia deu mais visibilidade, quer interna, quer externa, e levou

as pessoas a reflectir.

2.Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola ou Agrupamento de

Escolas, a que niveis, designadamente:

2.1 — Na gestdo do curriculo.

2.2- Na gestdo dos recursos humanos.
2.3- Na gestdo financeira.

Resposta:

Em relacdo a esta pergunta B1 respondeu: “em nenhum dos dominios, para ja”.
Esclareceu que o agrupamento AB1, tem um Projecto de Territério Educativo de
Intervencdo Prioritaria. (TEIP) e, na sequéncia do Projecto TEIP é que o Agrupamento
beneficia de descriminacdo positiva”. Adiantou que este agrupamento de escolas € o unico,
a nivel nacional, que é TEIP e que celebrou o contrato de autonomia”.

Passamos a analise das respostas dos entrevistados a questdo 2, ponto 2.1 — na
gestdo do curriculo.

Para B1, pelo facto de AB1 ser um TEIP, este projecto permitiu-lhes ter autonomia
na gestdo do curriculo, cujas propostas consistiram no “reforco, no 3.° ciclo, a Lingua
Portuguesa e Matematica, isto é, o curriculo nacional atribui 4 tempos, e nos temos 5
tempos. Comparando o curriculo deste Agrupamento, nos7.°, 8.° e 9.°anos, do 3.° ciclo, ele
é diferente do Curriculo Nacional”. Reforga a ideia que a autonomia na gestdo do
curriculo, neste agrupamento, advem do Projecto TEIP e ndo do contrato de autonomia.

Para A1, no ano lectivo de 2008/2009 permitiu-lhes iniciar o Projectoljjl}§ ,
na gestdo do curriculo no ensino basico, 3.° ciclo. Esclarece que “este projecto assenta na
I6gica de que os alunos sdo todos diferentes, e nés, ao termos um curriculo comum para

todos os alunos ndo estamos a respeitar os diferentes alunos”. Por isso, “a base do nosso
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projecto é esta: no 7.° ano ndo houve reten¢des, os alunos passaram para 0 8.° ano, ndo
houve retengdes intencionalmente, porque os alunos se reprovassem “iam ter mais do
mesmo e ndo teriam sucesso”. Com base nesta ideia “nds acabamos com a logica de
turmas, acabamos com todas as turmas, estas desapareceram e ha aglutinagéo de alunos por
grupos de nivel de desenvolvimento, sdo grupos de nivel em que, por exemplo, ja houve a
possibilidade de fazer os horarios dos grupos A e B, a funcionar ao mesmo tempo. O grupo
A tem alunos de “mais desenvolvimento” e o B o0s alunos que estavam menos
desenvolvidos. O facto de o horario ser em simultaneo, vai permitir que os alunos possam
transitar de grupo, ao longo do ano, dependendo das suas aprendizagens. Por exemplo, 0
aluno pode ser muito bom a Matematica mas ser, por exemplo, um nivel 3 a Portugués e
permitir-lhe que ele esteja nos diferentes grupos de acordo com o seu nivel de
desenvolvimento. Com esta medida pretende-se que o professor, com 0 seu grupo, possa
“tirar” o maximo de rendimento dos alunos”. O contrato de autonomia permitiu-lhes ainda,
“romper” com a logica das areas curriculares ndo disciplinares. “Chegamos a concluséo
que a Formacdo Civica e Estudo Acompanhado ndo se justificam, é um desperdicio de
tempo, porque os alunos ja adquiriram competéncias de saber estar e saber estudar, por
isso, canalizamos as horas dessas areas para actividades de desenvolvimento e
enriquecimento”. Finaliza a resposta a esta questdo afirmando que “o contrato de
autonomia permitiu ajustar o curriculo a nivel de escola, foi isto essencialmente a grande
vantagem do contrato de autonomia”.

B2 comunga da opinido que, é na gestdo do curriculo o “aspecto em que mais se pode
lucrar” com o contrato de autonomia. Passando a enunciacdo dos aspectos que
conseguiram colocar no contrato de autonomia referiu *“a gestdo do calendario escolar”, e a
gestdo a nivel das areas curriculares nao disciplinares, esta Gltima em sede de curriculo.
Neste ultimo, “decidimos que a Formacdo Civica, no 5.° ano, passasse de 90 para 45
minutos; no 5.° e 6.° ano; desdobramos as turmas nas disciplinas de Portugués e
Matematica; no 3.° ciclo; em Estudo Acompanhado, como ndo ha par pedagogico, nos
resolvemos, para que haja sucesso, atribuir mais 45 minutos a disciplina de Portugués ou a
disciplina em que os alunos estdo pior; dividimos o bloco, no 7.° e 8.° ano, na disciplina de
Estudo Acompanhado para dois professores; em Area de Projecto mantivemos, no 8.° ano,
a tutela para as TIC; Dividimos os blocos de 90 minutos em 45 + 45 minutos nas
disciplinas de Lingua estrangeira, Francés e Inglés, onde s6 tinham uma aula por semana
de 90 minutos; na disciplina de Matematica, que tem uma carga horaria semanal de dois
blocos de 90 minutos, um dos blocos foi dividido 45+45minutos”. Refere que neste
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agrupamento “sempre desdobramos as turmas nas disciplinas de Ciéncias e Fisico —
Quimicas”. Referiu ainda que no passado, pediram autorizacao, para desdobrar o bloco de
90 minutos, a Histdria, no 9.°, e que tal ndo lhes foi concedido, mas, com o contrato de
autonomia dividiram a aula em blocos de 45+45 minutos”.

Para B3, “o mais visivel é a constituicdo de grupos de desenvolvimento
diferenciado. No 6.°ano de escolaridade, nas disciplinas com mais insucesso, Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira e Matematica, os alunos estao distribuidos de acordo com
as suas capacidades. Os alunos do nivel A estdo em turmas de 25 alunos, os alunos de nivel
B, em turmas com 14 a 15 alunos, e os alunos de nivel C, que sdo os que tém mais
dificuldade de aprendizagem, em turmas com 7 ou 8 alunos. Estes grupos ndo sdo
estanques e os alunos transitam, subindo ou descendo, consoante a progressao ou ndo nas
aprendizagens”. Além desta medida, “ como as actividades lectivas terminam as 16 horas,
temos dois professores que acompanham os alunos com mais dificuldades, em sala de
estudo das 16 horas as 18 horas”. “Dispomos ainda de professores tutores para 0s casos
complicados. O professor tutor acompanha um, dois ou trés alunos com mais dificuldades,
quer de aprendizagem, quer a nivel social e familiar”. Esclarece que, “ja tinhamos estas
medidas, e acompanhamento, antes de ser legislado”. Contamos ainda com o apoio de
professores reformados que vém acompanhar os alunos com mais dificuldades e integram
0 GAP - Gabinete de Apoio a Familia e Alunos, constituido no ano 2007/2008.

Para A4, o contrato de autonomia permitiu-lhes, no 3.° ciclo, “uma gestao flexivel a
nivel dos tempos lectivos, ndo estamos obrigados a ter sempre blocos de 90 minutos,
podemos fazer uma distribuicéo diferente, desde que ela ndo ultrapassasse 0s termos legais.
Nos, no 3.° ciclo podiamos fazer a gestdo como entendéssemos, desde que respeitassemos,
por exemplo, se no final do ciclo tinhamos 9 blocos, esses 9 blocos tinham de ser
respeitados, mas a gestdo intermédia ou anual podia ser feita de acordo com o processo da
escola”. Para além desta medida, nas &reas curriculares ndo disciplinares, tivemos também
a possibilidade, (se bem que este ano ainda ndo aplicamos, temos a intencéo de a aplicar no
proximo ano), de fazer um projecto diferente, reorganizando a area curricular nao
disciplinar de forma diferente, colocando outras modalidades, fazendo blocos distintos, por
exemplo ndo chamar Estudo Acompanhado, nem chamar Area de Projecto, nés temos uma
area de integracdo social chamada ] (area da integracéo da satde e ...), faziamos uma
reorganizacdo daquelas trés disciplinas, Estudo Acompanhado, Area Projecto e Formacéo
Civica, e com estas trés disciplinas nds podiamos reorganizar de acordo com o projecto da

escola”. Permitiram-nos, ainda, uma reorganizacdo da carga horaria dos alunos,
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respeitando o curriculo nacional no final do 3.° ciclo, e podiamos gerir num ano mais uma
disciplina, enfim, como entendéssemos, ai foi dada alguma flexibilidade. Nos fizemos essa
intervencdo mais no 3.° ciclo. No ensino secundario ndo fizemos proposta, embora “eles”
estivessem completamente abertos a sugestfes, se a escola ndo pediu mais, foi porque
entendeu que ndo o devia fazer naquele momento, ou ndo se sentiu a vontade para o fazer,
mas na area curricular pedagogica havia essa flexibilidade”.

Para A3, “temos autonomia para criar turmas de nivel diferenciado, mas ainda nao
houve necessidade de irmos por ai”. Considera, no entanto que na gestdo do curriculo “nao
houve mais autonomia. O curriculo mantém-se muito fixo”.

Ja para A2, “ ndo nos deu. Na gestdo do curriculo, o que ficou no contrato € poder
limitar o nimero de alunos por turma, entre 24 e 26”.

Para A5, pelo contrato de autonomia tém a possibilidade de constituir parcerias,
“fechar turmas com 26 alunos”. Tém ainda a garantia que a escola possa ter um namero de
turmas igual, no 3.° ciclo e no ensino secundario, sem estarem dependentes das oscila¢des
da necessidade da rede escolar e, desta forma, contribuir para a continuidade dos alunos na

escola, e, por via disto, ter a possibilidade de obter melhores resultados escolares.

2.2 Na gestéo dos recursos humanos:

Para efeitos, e s0, da analise das respostas, dividimos entre pessoal docente e
pessoal ndo docente.
Em relagdo ao pessoal docente:

Respondeu B1, que, “mais uma vez, ao abrigo do TEIP, tem uma equipa técnica
constituida por: trés professores de 1.° ciclo em apoio a actividades e projectos; trés
animadores sociais; um professor de Matematica, em apoio; dois licenciados em Ciéncias
de Educacdo que dinamizam uma coisa que tem enorme sucesso designada de GAP —
Gabinete de Accao de Preceptores. (...). Ao todo é uma equipa de nove profissionais extra-
quadro”.

Para A1, na gestdo de recursos humanos “continuamos basicamente a ter a situagéo
de poder contratar antes das outras escolas alguns recursos humanos, que ja
conhecéssemos, antecipar a oferta de escola em detrimento da colocacéo ciclica”.

B3, refere que ja tinha a possibilidade de “recrutar professores contratados com
horario completo no inicio do ano. Fora destes casos temos a oferta da escola em
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Setembro, e isto resulta do contrato de autonomia. O Conselho Pedagdgico € ouvido para
definicdo de critérios de contratacdo. O Agrupamento tem a possibilidade de deslocalizar,
pelas escolas do Agrupamento, o pessoal docente e ndo docente, e isto em resultado do
contrato de autonomia”. Confessou que “gostariamos de ter uma equipa multidisciplinar, a
tempo inteiro, com Psicélogo, Terapeuta da Fala e Terapeuta Ocupacional, mas como
requer muita verba ainda ndo foi possivel contrata-los”.

Para A5, “por forca de uma clausula no contrato de autonomia p6de contratar, a
nivel de escolas, dois docentes que tinham tido, no ano anterior um horério incompleto,
mas que tiveram uma prestacao positiva e que se “identificaram” com 0 nosso projecto.

Ja para B2, na gestdo de recursos humanos “Zero”. Em relacdo ao pessoal docente
ndo pode contratar, embora tenha sido prometido que se o trabalho de um professor fosse
bom, poderia ser contratado pela escola. Mas, afinal, o sistema de colocacdo dos
professores ficou igual para todas as escolas do pais, obedece ao concurso nacional de
professores, e se a escola pudesse contratar poria em causa o sistema nacional de colocagéo
de professores.

No mesmo sentido que a resposta anterior, A2 refere: “ Ndo nos deu. Nos, no pré-
contrato (quando estdvamos a negociar o contrato), a ideia que nds tinhamos era poder
renovar 0 contrato com 0s professores contratados, mediante o parecer do Conselho
Pedagogico, e isso foi retirado porque se opunha a lei geral. Neste nivel ndo temos
nenhuma prerrogativa por termos contrato de autonomia”.

Também, entende A3, que a este nivel tém: “praticamente, zero autonomia. Nao
temos mais autonomia para além daquela que tém as outras escolas. A nds, na altura em
que assinamos o contrato foi-nos dada a possibilidade de podermos designar o0s
Coordenadores de Departamento. Poder-se-a dizer: ah! Mas entdo tinham mais autonomia.
Mas neste momento, mesmo essa autonomia esta completamente ultrapassada, pois todas
as escolas tém essa capacidade. Na minha opinido, o Governo acabou por antecipar uns
meses aquilo que ja sabia que ia “oferecer” a todas as escolas”.

Também A4 respondeu “Ai eu digo que ndo temos muito mais - valias que as
outras escolas. Estamos sujeitos, na mesma, ao concurso nacional, estamos sujeitos as
ciclicas. Este ano permitiram que as escolas com contrato de autonomia comegasse a fazer
contratos a nivel de escola, logo apos a primeira ciclica mas funcionou bastante mal. N&o
sei se foi por ser o primeiro ano, porque nds fazemos isto tudo on-line, e ndo funcionou

bem, demorava muito tempo. Essa parte esta em falha”.
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Em relacéo ao pessoal ndo docente responderam:

Para Al, “Em relacdo ao pessoal ndo docente continua igual, (...) esta escola tem
10 funcionéarios do Centro de Emprego, e que foram autorizados pela tutela. Se 0 GEF
autoriza que precisamos de contratar dez funcionarios é porque precisamos de dez
funcionarios. Faria sentido que pelo menos cinco pudessem ser contratados, que
pudéssemos gerir. Acontece que actualmente o GEF, da area onde se situa a escola, s
permite que os funcionarios s6 podem estar c& um ano, contrariamente aos 3 anos de
permanéncia de antigamente. Um pelo CTP, outro pela Seguranga Social. O que fazia com
que o tempo de permanéncia fosse mais ou menos de 3 anos, 0 que permitia a escola dar-
Ihes ou fazer formacdo. Agora, como sé ca estdo pelo periodo de um ano, € mao de obra
desqualificada que nds ndo temos tempo de preparar para poder ser mais Util a escola. E
uma ma gestdo de recursos humanos que nds somos obrigados a fazer”.

B3 respondeu: “relativamente ao pessoal ndo docente, recorremos aos Programas
Ocupacionais de Centro de Emprego e as tarefeiras pagas a hora. As horas sdo distribuidas
pelo Ministério da Educacao”.

B3 em relagéo ao pessoal auxiliar de acgcdo educativa, dispde de 30 auxiliares, mas
€ um numero insuficiente, j& que o racio para a sua escola € superior mas “nés ndo
podemos abrir concurso sem autorizagdo da tutela”. Nesta matéria estdo sujeitos a Portaria
192 /96 de 30 de Maio, ao POC - Projecto Ocupacdo, ao Centro de Emprego, ao Acordo
de Actividade Ocupacional Temporarios. Referiu ainda sobre o pessoal ndo docente, “isto
prende-se com a problemaética da transferéncia de Competéncias para as Camaras”.

A4 respondeu “mesmo em relacdo ao pessoal ndo docente, ndo temos qualquer
margem de manobra relativamente a outras escolas. Para a contratacdo de alguma entidade,
também n&o temos margem de manobra. Por isso, na gestdo de recursos humanos n6s ndo

temos mais — valias”.
2.3 Na Gestéo Financeira.

Para B1: “Pelo projecto TEIP recebemos a quantia de [l mil euros. O Conselho
Executivo administra essa verba. O Agrupamento ndo tem dotacdo suplementar, com a
celebracdo do contrato de autonomia recebemos, “zero””.

Para Al: Na “gestdo financeira — ndo existe autonomia”. “A dotacdo orcamental é

exactamente igual a antes do contrato de autonomia. Relativamente a prestacdo de contas:
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com o contrato de autonomia foi-nos atribuido um reforco de 44 horas semanais em 2007,
(que podemos gerir e que fomos gerindo com apoios suplementares a algumas turmas e em
actividades), e a possibilidade de as horas que nao forem gastas” poderem ser convertidas
em equivalente financeiro.

Para A2, na gestdo financeira ficou contratualizado que aquela parte do crédito que
nos ndo utilizamos do crédito horario podia ser convertido em equivalente financeiro,
como no passado”.

Para A5, além da possibilidade da conversdo do crédito hordrio em equivalente
financeiro, tem ainda a prerrogativa, inscrita no contrato de autonomia de “canalizar para a
escola 60% das poupancas decorrentes da racionalizacdo dos recursos humanos, que
permita melhorar o custo por aluno e o racio aluno/professor”.

Para B2, na “gestdo financeira, ndo se podia mexer, foi dito pela tutela (toda a
gestdo financeira tem de estar de acordo com as normas do gabinete de Gestdo Financeira).
A nivel da Gestdo Financeira ha diferencas entre o ensino basico e secundario — pois o
ensino secundario ja ndo é obrigatdrio e as escolas secundarias tém a possibilidade de ir
“buscar” dinheiro. Todos pensavam pedir que o Orcamento Privativo da escola fosse
gerido pela escola, mas isso ndo acontece. A escola ndo tem poder de decidir sobre o
dinheiro, tém na mesma que pedir que autorize como antes do contrato.

Segundo B2 a tutela devia “atribuir a “verba” em funcdo do servico prestado pela
escola, mas a forma como a tutela pensa é: se sem essa verba fazem bem para qué atribuir
mais a quem presta um bom servigo?”

B3 tem a possibilidade de gerir o crédito horario global (...), “gastamos todo o
crédito em horas”. E ainda a possibilidade de adquirir bens e servi¢cos mas, “como estamos
em fim de mandato, ndo adquirimos”. “No nosso contrato de autonomia, art.° 3 n.° 11,
pedimos o0s duodécimos antecipadamente”. Tém a possibilidade de ir até aos
“4.°duodécimos”, quando as demais escolas s6 podem antecipar até “2.°duodécimos”.
Dispde, em resultado do contrato de autonomia, da possibilidade de fazer parcerias com a
Escola Secundaria, por causa das TIC, por exemplo, “solicitamos que fosse completado o
horéario de um Colega da Escola Secundaria”.

Para A3, “tivemos um ligeiro acréscimo de autonomia. Para além de nos cingirmos
e respeitarmos as mesmas regras de todas as escolas do pais, demos um passo que, embora
ndo esteja expressamente previsto no contrato, consideramos possivel a luz do contrato.

Criamos um regulamento de propinas, taxas e emolumentos a aplicar pela escola
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(disponivel na nossa pagina da internet), nos casos em que as mesmas ndo estdo
superiormente estabelecidas. Trata-se de uma inovacédo e de uma afirmacao de autonomia”.
Para A4, “neste momento ndo temos mais — valia. Em termos financeiros o contrato
de autonomia nédo veio alterar, significativamente, a pratica da escola. Podemos fazer a
aquisicdo dos duodécimos, de fazer uso, mas o contrato ndo veio alterar. A alteracdo de
dois para quatro duodécimos ndo veio ajudar, 0S nossos recursos sdo tdo parcos, que
francamente ndo vieram ajudar e, ja tinhamos préatica de solicitar duodécimos que iam
sendo atribuidos a escola mediante as nossas argumentagdes, por isso ja tinhamos essa
pratica e, por isso, 0 uso dos quatro duodécimos, a antecipagdo dos quatro duodécimos, ndo
veio trazer uma mais — valia”. *“ Em termos financeiros houve algo que foi, para nos,
importante. Foi o facto de o Ministério ter-nos aceite que se contratasse uma Psicéloga. A
contratacdo da Psicologa foi algo de excelente para a escola, que ndés nao tinhamos. O
Ministério permitiu-nos contratar os servigos da psicologa, por contrato anual, que todos 0s
anos temos de solicitar, temos de referir qual a viabilidade do projecto seguinte, temos de
fazer um balanco de tudo o que foi desenvolvido durante o ano.
Nos faziamos o pagamento da Psicologa via recursos da escola, e isso veio aliviar um
bocadinho, mas foi so.
Continuamos a ter de pedir autorizacdo, por isso é que, em termos de recursos humanos
ndo houve uma mais - valia, e por isso associo esta contratacdo a um recurso financeiro,

pois veio aliviar a parte financeira da escola”

3.Pergunta
O Contrato de Autonomia da Escola X constitui um instrumento de melhoria da qualidade

dos servicos prestados pela mesma.

Para B1: Resposta: “Iremos ver no final do ano os resultados que conseguiremos
atingir”(...) “é impossivel dissociar os beneficios do TEIP com o contrato de autonomia”.

Para Al, em relacdo ao ano 2007/2008, “em termos de melhoria da qualidade ndo”.
“Penso que neste momento ainda ndo ha um reflexo”. “Estamos no 1.° ano de aplicagdo
relativamente a melhoria dos resultados dos alunos, estamos nos primeiros meses de
implementacéo do Projecto [l para os alunos do 8.2 ano”. “Embora tenha uma
vantagem que € o facto de pela primeira vez a escola se ter confrontado com a necessidade
de impor objectivos e metas a atingir. E isso levou a que a escola pensasse um bocado mais

a frente, ou seja, as pessoas para além de pensar, nds naturalmente fazemos bem, fazemos

198



0 que fazemos com qualidade, apesar disso, sera que nés podemos melhorar?” “ As
pessoas comegaram a pensar que 0 que se estava a fazer, ou seja, ndo nos bastava que
achassemos que éramos naturalmente bons. Era necessario atingir alguns dos objectivos
COmM que nos comprometemos com terceiros”.

Para B2, “os resultados resultariam muito mais dos que a escola j& vinha a fazer, ha
muito, por parte do agrupamento”. Em relagédo aos resultados escolares mencionou que “ ja
foram alcancadas as metas de 2010, e no 1.° ciclo, a taxa de sucesso, era de 98,1%, € ja
estamos perto dos 100%”. Refere contudo, que no ano de 2008, “ ha situacdes atipicas
neste momento como sejam: o Estatuto do Aluno, a Avaliacdo do desempenho dos
Professores; as alteracdes a Direccao das Escolas”, mas “apesar destas ac¢Ges procuramos
cumprir”. Mencionou ainda que “ndo tém meios fisicos”. Apesar de o Ministério da
Educagéo se ter comprometido, no Contrato de Autonomia, art.°5, ponto 5, a fazer obras de
reparacdo, ainda ndo cumpriu, “os recursos fisicos estdo no contrato de autonomia mas ndo
foram cumpridos”.

Para B3, “nos grupos de desenvolvimento (A, B, C); houve melhoria nas disciplinas
de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Matematica”. Na reunido e monitorizacdo com
a DREC, e restantes elementos de acompanhamento, (...) verificou-se essa melhoria nas
disciplinas mais problematicas”. “Tem contribuido para uma melhoria dos servigos
prestados aos utentes na Reprografia, nos Servicos Administrativos, Biblioteca, Bufete,
porque mais assiduamente passaram ao registo, avaliam a qualidade dos servicos
prestados, e serem mais monitorizados e acompanhados”.

Para A2, “sim, enquanto compromisso assumido pela Escola”. “Parece-me que o
que esta aqui, e que € mais relevante, € 0 compromisso que a escola assumiu de alcancar
objectivos e ter tido a preocupacdo de ter tido uma avaliacdo interna, e nessa perspectiva,
tentar melhorar, e de ter tido um conjunto de procedimentos com esse intuito”.

Para A3, “é um primeiro passo. O contrato de autonomia deve ser visto a luz do
“gradualismo”. Pode ser um primeiro passo, se 0 Estado assim o quiser, para ir libertando
as escolas do excesso de burocracia e do controlo a distancia pelas DRES - Direcgdes
Regionais de Educagéo”.

Para A4, “a escola ja tinha bons resultados e, continua, digamos, a trabalhar nesse
sentido de responsabilizacdo pelos resultados escolares, com a intencdo de prestar um
servico de qualidade a comunidade”. Houve um trabalho continuo sempre com uma
perspectiva mais una de trabalho. Digamos que na perspectiva de trabalho e na dindmica

da escola, a escola beneficiou e a comunidade, consequentemente, também”. “O que eu
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acho é que criou uma dindmica diferente de escola. N6s ja tinhamos o Projecto Educativo
com metas distintas a atingir, com projectos e objectivos claros (na medida do possivel), no
entanto ja tinhamos um trabalho de todos os Colegas no sentido de toda a gente trabalhar
para 0 mesmo projecto, a mesma perspectiva. Eu acho que o contrato de autonomia veio
criar uma dinamica de conjunto, em que todos tém de trabalhar para um determinado
ambito, uma certa unido, digamos uma definicdo clara do que se pretendia. E nesta
perspectiva eu acho que a escola ganhou bastante. Houve um trabalho com intencédo clara
de atingir um projecto, e nessas questdes eu acho que a escola beneficiou e trabalhamos
muito nesse sentido”. “Em termos de resultados demos continuidade aquilo que se
esperava. Em termos de qualidade demos dindmica, houve um salto qualitativo de
dindmica empreendedora, uma dindmica em torno de um projecto comum e uno”. “Este
ano é que, com esta fase de avaliacdo de professores é que houve alguns travfes por ai, e
foi um ano um bocadinho “sui generis”, este € um ano “atipico” mas que esta a perturbar
ndo sé o funcionamento mas também a mentalidade das pessoas, e em certa medida
estragar aquilo que ja tinhamos conseguido”.

Para A5 o contrato “da mais visibilidade e, como tem metas e prazos, da mais

responsabilidade e cria uma pressdo saudavel”.

4.Pergunta
O Contrato de Autonomia da Escola ou Agrupamento de Escolas __ contribui para uma
melhor qualidade de ensino?

Para B1: “Prejudicada, e porque tudo advém do Projecto TEIP.

Para Al, “nds, ao gerirmos o curriculo, tinhamos ideias para melhorar a prestacao
dos nossos professores e dos nossos alunos, para melhorar a qualidade do ensino, em
relacdo aos alunos do 8.° ano, que estdo envolvidos neste projecto”. “Relativamente aos
outros, (leia-se niveis de ensino), ainda ndo ha analise, ndo ha grandes diferengas, embora,
a partida, o facto de os professores comecarem a trabalhar por objectivos ajudou, mesmo
com toda esta polémica sobre avaliacdo”. “Estes professores ja sabiam como se trabalha
por objectivos, para eles ja ndo era novo”.

Para B3, “nas trés disciplinas da resultado. Alguns estavam cépticos, mas ja querem
abrir ao 5.° ano”.

Para B2: “Continuamos, ja vinha desde 1998, tinhamos um trabalho de avaliacdo

interna pelo Projecto |l . que ja deixou de existir.
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Para A2: Resposta: “O contrato de autonomia em si , eu tenho algumas duavidas. No
entanto, os procedimentos que levaram a assinatura do contrato, sim. Na perspectiva em
gue houve uma avaliacdo externa que detectou algumas areas de melhoria, alguns pontos
fortes, e a escola teve a preocupacéo de tentar ultrapassar, de tentar resolver as situagdes
apontadas na area da melhoria”. “N&o o contrato como um produto acabado, mas como
sumula de um conjunto de processos que levou a assinatura do contrato e, em que, aqui
conta essencialmente a avaliacao externa”.

Para A3, “Duvido. Nao tenho registo de que isso possa acontecer. A qualidade do
ensino esta nos professores — que ndo podemos escolher nem dispensar - e nos recursos
fisicos e financeiros de que dispomos”.

Para A4: Resposta: N&do consigo ainda determinar, ainda é um bocadinho cedo. Mas
vamos ter de fazer uma primeira avaliacdo de implementagdo do curriculo flexibilizado,
que so foi este ano, e s6 no final do ano é que eu poderei ter uma percepcao mais objectiva,
do que nds aplicamos durante o ano. Para ja ndo tenho ideia em contrario no 3.° ciclo”.
“No secundario mantemos, ja tinhamos algumas praticas, mas ndo fizemos propostas”.

Para A5 a melhoria dos resultados advem do facto de as pessoas trabalharem com
mais rigor. Se por um lado, o contrato de autonomia, constitui um reconhecimento do

trabalho j& realizado a montante, também constitui um compromisso de/para fazer melhor.

5.Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola / Agrupamento de Escolas e a
DREN/DREC permitiu mudancas ao nivel da gestdo, direc¢do e orientagcdo (dos alunos,

niveis e oferta educativa) do referido estabelecimento de ensino?

Para B1, “ Ao nivel da gestdo e direcgdo, porque se mantém o Orgao de gestdo €

ainda o do 115”. “Em termos de oferta educativa temos alfabetizacdo de adultos — quatro
turmas e a crescer; um CNO, em que ja certificamos os primeiros alunos do ensino
secundario; duas turmas de CEF; duas turmas de PIEF e o ensino regular.
Isto resulta do dinamismo da escola e do contexto onde esta se insere em que a populagéo
analfabeta € muita. A oferta educativa € diversificada e diferenciada, apesar de ser uma
escola pequena, com 300 alunos, temos ainda trés Jardins de Infancia e trés Escolas EB 1.°
ciclo”.

Para Al, “Nao, nds ai ja tinhamos uma grande autonomia”.
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Para B2, “a Gnica diferenca é que o trabalho reconhecido a escola ha 30 anos (...) E
um agrupamento de referéncia a nivel do pais, zona norte. Acolhe alunos com varios tipos
de deficiéncia.

Para B3, “Nao. A oferta educativa mantém-se”.

Para A2: “Nao. A Unica coisa que estd no contrato, relativamente a isto, € estender
0 espirito do 50, dos planos de recuperacdo aos alunos do ensino secundario. “Ficou no
contrato, e mais tarde no Regulamento Interno, que os alunos que tém niveis negativos a
algumas disciplinas, sob proposta do Conselho de Turma, sdo obrigados a frequentar as
actividades de reforgo das aprendizagens”. “Se 0s alunos se recusarem, no ano seguinte, e
se tiverem nivel de avaliagdo negativa, a escola s6 aceita a matricula dos alunos no
pressuposto de os Encarregados de Educacdo assumirem o COMpPromisso em como 0S
alunos vao frequentar essas actividades, todas as actividades propostas pela escola”.
Exemplificando, se um aluno tem nivel negativo, nés propomos algumas medidas de
remediacdo. O Encarregado de Educacdo de um aluno no 3.° ciclo é obrigado a aceitar as
medidas de recuperacdo. “Nos estendemos este espirito ao Secundario e, se caso a decisao
dos pais ndo ir de encontro a essas medidas, se a decisdo dos pais tiver como resultado o
aluno ndo ter atingido o nivel positivo, n6s, no ano seguinte, exigimos que 0s pais tém que
se sujeitar as propostas e decisfes da escola tiver”.

Para A3, “Ndo. Nem era necessario. As mudancas sO servem se forem para
melhorar. Tudo se manteve na mesma. Tivemos até um percal¢co porque perdemos, por
aposentacdo, a Técnica Superior que tinhamos e ndo a pudemos substituir, porque nos
dizem ndo existir dispositivo legal para o efeito”

Para A4, “Muita alteracdo ndo houve, mas a escola ndo fez muitas propostas porque
também ndo tem muita possibilidade de as fazer porque, é uma escola pequena, e como era
um antigo liceu tem um bloco Unico, e como vamos mudar de instalagfes, vai haver uma
definicdo de rede. Nés estamos vocacionados para 0 prosseguimento de estudos, s6 temos
um curso profissional. (...)

Para A5, mantém-se.
Pergunta:

E visivel uma melhoria dos resultados escolares ap6s a assinatura do contrato? Ja houve

reflexos nos resultados escolares?
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Para B1: “Ainda é cedo” para verificar, mas a haver, ndo resulta do contrato de
autonomia, mas do Projecto TEIP”.

Para Al: “ N&o.”

Para A2: Ndo, porque ja tinham percentagem de sucesso superior a 95% no 3.°ciclo,
e mais de 85% no ensino secundario

Para B2: “E visivel o trabalho continuado”.

Para A4: “Temos continuidade nos resultados”

Para B3: “Nao tinhamos abandono que ja era de 0% mesmo antes da celebracdo do
contrato”.

Para A3, “ houve melhorias dos resultados escolares mas do seu ponto de vista
essas melhorias tiveram muito pouco a ver com o contrato de autonomia. Ainda segundo o
seu ponto de vista, as melhorias dos resultados escolares devem-se a dois factores: um
menor grau de dificuldade na realizacdo/correc¢do dos exames nacionais e 0 processo de
avaliacdo dos professores”.

Para A5 a melhoria nos resultados na disciplina de Matematica, no 9.° ano, nao
resultou do contrato, mas de um processo natural, em consequéncia do trabalho das

pessoas nesse sentido.

7.Pergunta

E visivel uma melhoria na gestdo apds a assinatura do contrato?

Para B1:*N&o. O agrupamento ainda n&o retirou deste contrato de autonomia
nenhuma mais-valia”.

Para Al: “ N&o se nota grande diferenca, porque eu penso que o contrato de
autonomia ainda néo entrou em velocidade de cruzeiro”.

Para B3: “Né&o”.

Para A3: “Né&o dei por nada. (...) Nem melhorou nem piorou. A Unica diferenca a
nivel de gestdo, é o facto de termos de produzir mais relatérios para apresentar a Comissao
de Acompanhamento Local”.

Para A4: “N&o” (...) nés continuamos com 0s normativos legais, pelo contrério,
(...) sinto que tenho menos flexibilidade em gerir a escola, e ter alguma autonomia, ja tive
mais”.

Para B2: “Mantém-se igual”
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Para A2: “Talvez, mas ndo como resultado do contrato de autonomia mas da
avaliacdo externa”.
Ab5 refere que, “a nivel da gestdo intermédia, sim. Quanto a gestdo de topo mantém-

se, mas resulta do processo de avaliagéo externa, que identificou os aspectos a melhorar.

7.1 Pergunta: Sao visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato?

A que nivel? E em que areas?

Para A3: “ndo me ocorre nenhuma mudancga”.

Para B3: N&o, mantém-se”.

Para A1, “ndo sdo visiveis neste momento. (...). Pontualmente, na gestao curricular,
nos recursos humanos, mas definitivamente a Gnica parece ser a gestdo curricular”.

Para B2, “Nao muitas. S6 na gestdo curricular e pedagdgica”.

Para A2, na sequéncia da assinatura do contrato o Ministério da Educacéo fez uma
intervencdo no pavilhdo gimnodesportivo, dai que responda que as mudangas foram
“essencialmente em termos de requalificacdo de espaco escolar”.

Ja A4 distingue o ano lectivo transacto deste ano. No ano anterior “senti fidelidade
ao contrato, havia preocupacdo e havia gestdo de recursos e havia gestdo psicoldgica para
trabalharmos com uma intencionalidade de chegar ao fim e dizer noés estamos a fazer,
estamos a apresentar os resultados que nos propunhamos atingir e conseguimos, por isso
déem-nos mais autonomia, mas depois veio esta questdo da avaliacdo dos professores que
deitou por terra ...”.

Para A5 teve a vantagem de ter “obrigado” as pessoas a olharem para o0s
indicadores e conduzi-los a uma interiorizacdo dos processos, essencialmente decorrente

da discusséo e dinamica do processo de avaliacdo externa.

8.Pergunta
A comunidade envolvente a escola passou a participar mais ou esta mais sensibilizada para

participar/cooperar/colaborar?

Para Al: “A escola sempre foi muito ligada a comunidade envolvente, ou seja, ja
havia habitos grandes a nivel da escola de se envolver com a comunidade. Esse habito ja
existia. (...) “Em termos efectivos, ndo mudou muito”. “Com o Contrato de Autonomia

(...) temos a “Céamara” a vir mais vezes, porque vem a equipa de acompanhamento”. Uma
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escola com autonomia, com a visibilidade que tem, acaba por ser mais tentador, quer para a
autarquia, quer para algumas empresas, porque, diga-se em abono da verdade, a
mediatizacdo de que as escolas foram alvo, ndo deixa de ser mau. (...). Na altura da
celebracdo do contrato de autonomia basta que se saiba que eu sou uma das 22 escolas, que
isso, em termos de marketing ja foi bom. (...). O tecido empresarial sempre foi receptivo a
fornecer estagios aos alunos”.

Para B3: “J4 estava e continua a estar. O nimero de Pais a participar aumentou por
causa da constituicdo do Conselho Geral Transitorio” mas também “participam na feira
medieval que todos o0s anos se realiza no municipio” e a “Camara Municipal e Junta de
Freguesia sempre ajudaram”.

Para A4: “Nds tivemos uma coisa muito interessante que foi a Associacdo de Pais,
que foi um dos parceiros”. “Temos o projecto de fazer formagéo em todas as turmas, nas
areas que eles pretendam”. “Faz parte do nosso Projecto Educativo que todas as turmas
tém de fazer um projecto de formacéo durante o ano, pode ser uma palestra, ou aquilo que
eles entenderem e desejarem”. “No ano transacto tivemos o0 empenho e a colaboragédo da
Associacdo de Pais ao darem aos nossos alunos a ac¢do que os alunos gostariam de ver
realizada”. “A comunidade continuou a dar a mesma dindmica, mas aqui eu devo dizer que
a Camara Municipal tem dado as escolas um grande apoio em termos culturais, ndo
financeiros, evidentemente, mas tém um projecto municipal em que inclui a intervencédo
das escolas, no que concerne aos seus Projectos Educativos e Planos de Actividades, com
actividades conjuntas”. “A Associacdo de Pais sentiu que também era um projecto deles”.
“Toda a comunidade educativa tem respondido sempre aos nossos anseios, mas desde
sempre”.

Para A2: “Eu Penso que sensivelmente o mesmo”. “NoOs temos 3.° Ciclo e
Secundario, prosseguimento de estudos, ndo temos nenhum curso profissional de
secundario. A imagem da escola na opinido publica ainda ndo é muito ..., ndo é normal as
pessoas “verem” esta escola com uma oferta de cursos profissionais. Diversificamos com o
Centro de Novas Oportunidades A colaboracdo e participacdo dos pais € sensivelmente a
mesma”.

No mesmo sentido a resposta de A3, “A comunidade envolvente a escola participa
da forma que sempre participou, ndo ha mudanca. Na escola so existe uma turma de um

curso profissional, isto era um antigo liceu.”
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Para o Agrupamento de Escolas B2: “A escola é de referéncia. As quatro
AssociacOes de Pais foram sempre dptimas. O tecido empresarial acolhe bem os alunos
desta Escola, nomeadamente 0s que sao portadores de deficiéncia”.

Para B1, “Mais uma vez o Projecto TEIP mobilizou as pessoas, ouviu as partes. O
projecto exigia parceiros, pelo que, quando se chegou a autonomia, isto estava feito. A
comunidade associa tudo ao projecto TEIP, e ndo ao contrato de autonomia”.

Para A5, a participacdo dos pais manteve-se. Em relacdo ao tecido empresarial a

escola, por ter contrato de autonomia, tem mais visibilidade na comunidade.

9.Pergunta

A comunidade envolvente a escola passou a ver a escola de forma diferente?

Para Al: “A comunidade envolvente, tirando os que estdo mais relacionados, que é
a Camara na medida em que o vereador € um antigo Presidente de um Conselho Executivo,
e por isso tem sensibilidade e acaba por perceber o que esta por tras de um contrato de
autonomia, isso fez com que a Camara também se aproximasse mais, quer através da
equipa de acompanhamento, quer através do Conselho Transitério. O Vereador faz questdo
de estar presente. Isso faz com a Camara acaba por ver a escola com outros olhos, muito
embora esta escola ja fosse muito acarinhada pela autarquia, pelo dinamismo que tem,
pelos projectos que tem, pela visibilidade que tem. N&o s6 pelo contrato de autonomia, mas
por outro tipo de projectos. Eu penso que os Pais estdo muito felizes. Na generalidade, a
nossa escola é uma opgdo que os pais fazem neste momento, pela qualidade, embora
muitos seja pela proximidade, pela existéncia de cursos profissionais que nao existem
muito no Concelho, mas também comeca a existir ja uma opcdo pela qualidade para
prosseguimento de estudos, pelos projectos. Por exemplo, para 0s que querem ir para
medicina, nés temos uma parceria com a Universidade de Santiago de Compostela e com
as escolas de Santiago e isso acaba por se traduzir numa procura crescente da escola ndo so
para as areas profissionalizantes, mas também no prosseguimento de estudos pelo elevado
grau de qualidade. Vém alunos de outras escolas deste e doutros Concelhos e de Colégios
privados para esta escola por causa de um projecto que € diferente e original.”

Para A4: “A escola ja tinha o seu espaco na Comunidade e tem de continuar a té-lo.
Eles sabem que cada escola tem a sua identidade. Esta € uma escola muito procurada.

Caracterizada por ser segura, citadina, com pouco espago, com bons resultados, tudo isso
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leva a um conhecimento da escola, e depois também éramos o antigo liceu, também somos
apelidados de “dar méas notas” no secundario”.

Para A5, o facto de ter um contrato de autonomia potencia mais receptividade da
comunidade para fornecer estagio aos alunos.

Para os Presidentes dos Conselhos Executivos das Escolas e Agrupamento de
Escolas, A2, B1, B2 e B3, as respostas a esta questdo foram dadas na resposta a questao
anterior e, como tal deve-se considerar prejudicada.

Registamos, no entanto, que para B3: “N&o. N&o sei se deram conta. Acontece que
quando ouvem falar do agrupamento nos meios de comunicagdo social perguntam-me o
que significa a escola ter contrato de autonomia, e eu explico. Digamos que deu mais
visibilidade e mais orgulho”.

Para A3: “Talvez, no inicio, quando se falava no contrato de autonomia”.

10.Pergunta
O clima da Escola ou Agrupamento de Escolas melhorou com a assinatura do

contrato?

Para A2 “Acho que sim, que melhorou, (...) porque penso que isso levou a um
aumento da auto-estima da comunidade escolar”.

Para B3: “O clima continua bom”.

Para A3, o clima e a cultura da escola mantém-se. Trata-se de uma escola com
tradicdo, com mais de cem anos, em que os alunos obtém boas classificagdes no ranking
das escolas.

Para A4 o clima advém de uma dindmica anterior a celebracdo do contrato de
autonomia que tem a ver com a harmonia em que decorre 0 processo de ensino
aprendizagem e que ja vinha do seu Projecto Educativo, e, nessa medida o contrato ndo
veio melhorar o clima, pois este ja existia. Por isso refere, “N&o é que o contrato viesse
melhorar. Nés ja tinhamos no nosso PEE uma dindmica que era um clima de harmonia
favoravel ao ensino aprendizagem e também, aos nossos trabalhadores, se nos néo
tivermos uma escola com harmonia e com um espaco agradavel de convivio e se ndo
tivermos actividades em conjunto, pois ndo vamos trabalhar com tanta garra e tdo bem. O
ambiente é fundamental para termos vontade de vir para a escola e sentirmo-nos bem”

Para B1, “Ficou na mesma. A escola valoriza a equipa TEIP, mas é a equipa TEIP”.
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11.

Para Al, “A escola é uma escola caracteristica que tem personalidade e tem a
perfeita nocdo do seu papel e importancia no Concelho, tem a noc¢éo clara do seu valor, da
qualidade que tem, quer nas areas profissionalizantes quer no prosseguimento de estudos,
portanto, digamos que, assim, ha um clima saudavel”. Adianta que, “nds assinamos o
contrato numa altura complicada, ja na altura da avaliacdo externa o clima j& era pouco
favoravel e, a partir do ano passado, consideramos que o clima nas escolas ndo é nada
agradavel, portanto, mais vale ndo falarmos de clima de escolas, sendo pensamos que 0
contrato de autonomia é uma coisa ma”.

Para A5, o clima mantém-se, embora perturbado por outras “vertentes”. “Foi um
ano atipico” e de dificil gestdo”.

Para B2, “ (...) O ano passado e este sdo atipicos”, em que o clima se modificou
por “causa das alteracGes decorrentes, nomeadamente, da avaliacdo de desempenho dos
professores”. “O clima da escola alterou-se por varios factores, por exemplo, as
aposentagdes de muitos docentes, que se realizaram e continuam a acontecer”. “A escola

esta descaracterizada. A escola tinha um clima, as pessoas estdo zangadas...”.

Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DRE__?

Para B1, “Sim. O Contrato de Autonomia implica uma comissdo de
acompanhamento”

Para B3, “Sim. Na ultima reunido ja propusemos alteracfes ao contrato de
autonomia”

Para Al “N&o houve muito mais, ou seja, 0 que € que aumentou? (...) como nos
passamos a ter uma pessoa responsavel na Direc¢do Regional, que faz parte da equipa de
acompanhamento (...). Antigamente, para tratar de assuntos tinhamos de falar para
sectores diferentes, e agora, quando temos algum problema para resolver, falamos com a
responsavel pelo acompanhamento e acaba por agilizar. Mas em termos de relacdo Escola -
DREN ndo se alterou de facto, mantém-se a mesma”.

Para A2, “Sim, essencialmente decorrente da necessidade de haver avaliagdo do
contrato. Na equipa de acompanhamento ha um elemento da DREC e, decorre dai a
necessidade de relacionamento, pois ha reunides periddicas.”

Para A3, “O mesmo”.
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Para B2, “Ja era bom, o problema é que a DREN € um “ministériozinho”, e 0 nosso
relacionamento s6 ndo é bom por causa de ndo fazerem as obras. A pessoa que faz parte do
acompanhante é excelente”.

Para A4, “Devo dizer que no primeiro ano, sim. Porque (...) tinhamos um
interlocutor do outro lado com quem, nalguma duvida, pudéssemos contar. Este ano, houve
reestruturacdo da Direccdo Regional, e 0 nosso interlocutor teve de sair (...) e s6 agora, em
Marco é que tivemos conhecimento de quem é o nosso interlocutor (...). Este ano ndo esta
a funcionar como no ano transacto em que vinham, todos os trimestres a escola fazer o
acompanhamento”.

Para A5, houve “um bocadinho de aproximacéo, mas ténue”, e devido ao elemento

da DREL na Comissdo de Acompanhamento.

11.1 E apoio?

Para A3, “E mais directo porque foi criada uma equipa de apoio”.

Para B3, “O apoio s6 o vejo na monitorizagdo do Contrato de Autonomia e da
equipa que esta a frente das escolas que celebraram contrato de autonomia”.

Para B2 e B3: Prejudicado, (isto €, ja responderam na questdo anterior).

Al ao responder a questdo utilizou o seguinte exemplo: “Uma das situacdes que
tivemos foi de contratar uma técnica especializada para um curso nocturno, € mesmo o
facto de termos a responsavel da DREN ndo agilizou. Tivemos na mesma que estar a
espera durante um més pela autorizagdo, com os alunos sem aulas. Considero que a DREN
ainda é muito burocratizada, penso que ainda assim ha algum desconforto na propria
Direccdo Regional que € assim: Mas aquelas escolas podem fazer alguma coisa sem nos
consultar? Nota-se ali um bloqueio “Mas onde é que diz que as escolas com autonomia
podem fazer isso sem nos consultar?”.

Para A4, “Nao temos tido mais — valias do que os outros”, (leia-se escolas e
agrupamentos de escolas). “ (...) “O ano passado diria que sim, tivemos sempre apoio,
sempre nos responderam.” (...) “Este ano parece que ainda ndo encontraram o rumo” .

Para A5, potenciou a construcdo de um ginésio polivalente.

12.Pergunta

12.1 Como considera o relacionamento com o poder central?
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12.2 Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacéo entre

pares ou o poder hierarquico ndo se alterou em nada?

12.1 Responderam:

Para B2, B3 e A2, “ndo se alterou”.

Para A3 e A5, “manteve-se”.

Para B1, “N&o temos relacionamento directo”.
Para Al, “Est4 muito longe”.

12.2 Responderam:

Para B1,” N&o posso comparar”
Para Al, “ continua a haver a relagdo hierarquica em relacdo ao poder central” .
Para B3, “Continua hierarquico”.

Para A4, “Poder hierarquico, ainda”.

13.Pergunta

Que expectativas levaram a escola a celebracao do contrato de autonomia.

Para B1: “A expectativa era alcangar a autonomia”. “O processo comec¢a em 2005,
em que as escolas séo desafiadas a candidatar-se. Este Agrupamento tinha passado por um
processo de avaliacdo interna a que se seguiu uma avaliagcdo externa, em Maio de 2006.
Em Julho de 2006 a escola recebe um novo desafio; renovar o Projecto TEIP — o
Ministério da Educagdo desafiou a escola a elaborar um novo projecto TEIP. De Julho a
Novembro de 2006 a escola passou por um conjunto de reunies com o Ministério,
parceiros, etc., até entregar um esboco de projecto que se concretizou em Abril de 2007.
Nesta data nada sabiamos sobre o contrato de autonomia e, em Julho de 2007, 0 Ministério
da Educacdo inicia negocia¢cBes com vista a celebracdo do contrato de autonomia. A
proposta do contrato de autonomia arrancou e esta influenciada pelo Projecto TEIP”.

Para Al: “Quando nds elaboramos uma proposta de contrato de autonomia nds nao
pedimos 0 mundo, mas digamos, pedimos assim, nds fomos alvo de uma avaliacdo externa,
esta identificou algumas debilidades, fomos alvo de uma avaliacdo pela inspec¢do que

também detectou debilidades, fizemos uma auto-avaliacdo e também verificamos algumas
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debilidades, fomos alvo também de uma avaliacéo externa pelo programa ] que também
identificou outras debilidades e 0s nossos objectivos quando fizemos a primeira proposta
do contrato de autonomia era darmos resposta no sentido de melhorar. Nés queriamos
mexer nos aspectos que estavam mal e uma das coisas era a propria organizagdo funcional
da escola no que diz respeito ao Conselho Pedagdgico, Assembleia de Escola, a nivel de
departamentos, grupos disciplinares. A nossa proposta inicial do contrato de autonomia
mexXia e alterava tudo isto, alterava toda a l6gica dos departamentos da escola, uma vez que
a debilidade era a organizagdo estrutural da escola, a forma como se interligavam as
estruturas intermédias com as estruturas de topo. Nés fizemos uma proposta muito
objectiva de mudar tudo isso e que ndo foi aceite. Sabiamos que a nossa proposta inicial
era extremamente arrojada e responsavel, e se havia alguma coisa a alterar, seria por ai.
Alias, ficamos muito felizes quando saiu 0 novo modelo de gestdo porque, muito do que
nos gostadvamos, e nos foi recusado, acabou por vir ja plasmado agora no 75, de forma
diferente e menos arrojada, mas é bom que muitas das coisas que nds achavamos que
deviam mudar, mudaram. Mas nao foram tdo longe como nos gostariamos, um Conselho
Pedagogico sem pais, sem alunos, e sem funcionarios e s6 com especialistas em educacao
para tratar de questbes de pedagogia, uma Assembleia de Escola, agora Conselho Geral,
forte, onde os membros néo tivessem conhecimento das decisdes do Conselho Executivo,
0s Coordenadores de Departamento em vez de estarem no Conselho Pedagdgico estarem
na Assembleia de Escola, mas tudo isto ndo foi aceite. A nivel de gestdo de recursos
humanos, a nivel de gestdo financeira a nivel de recursos materiais também n&o foi tudo
contemplado”

Para B2: “A expectativa era que a autonomia gera responsabilidade. Tinhamos
objectivos, (....) a nossa vontade, as expectativas eram grandes, e estas, ao longo do
processo de negociacdo, foram sendo goradas”.

Para B3: “Era mais autonomia, sobretudo na gestdo de recursos humanos.
Queriamos poder reconduzir os professores contratados. Ainda ha a clausula de poder
reconduzir ndo s6 os que tinham horario completo, mas também os que ndo tém. Retiram
autonomia porque para completar horério temos de pedir autorizacdo a DREC, (...).

As expectativas eram ter mais autonomia na gestdo dos recursos humanos e também devia
haver autonomia financeira e mais recursos, porque é uma escola antiga e precisavamos de
mais recursos, mas como a média de custo de alunos esta alta, temos professores com

muitos anos de servigo...”
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Para A2: “Expectativas, fundamentalmente aquilo que nés pretendemos
essencialmente, foi, numa 1.2 fase, ser sujeito a uma avaliacdo externa e depois no contrato
de autonomia colocar algumas boas préaticas que a escola tinha, coloca-las em prética.
Portanto, formalizar algumas boas préaticas que tinhamos. Deixe-me dizer-lhe uma coisa,
algumas das coisas que n6s tinhamos no nosso pré-contrato ficaram formalizadas depois na
legislacdo. Por exemplo, nos tinhamos no nosso pré-contrato a possibilidade para aumentar
os indices entre as aulas previstas e dadas pelos professores, as permutas, as substituicdes,
as compensagdes, que depois ficaram plasmadas na legislacdo que saiu, e foram retiradas
do contrato. A sensacdo que eu tenho é que dos encontros que existiu entre a Senhora
Ministra e a Escola no sentido de avancar com o contrato foram retiradas algumas elacdes
que depois foram plasmadas na lei.

NOs no pré-contrato tinhamos, inclusive, previsto o nimero de faltas que os alunos podiam
dar, e saiu qualquer coisa naquele artigo 22.°, que depois foi relativamente confuso,
portanto, também saiu qualquer coisa nesse sentido”.

Para A3: “Esta escola sempre lutou, digamos assim, por dispor de mais autonomia
para poder tomar decisdes, no ambito da sua ac¢do, sem estar dependente de terceiros,
sempre lutamos por isso. Ao convidarem-se as escolas para, pela primeira vez, aderirem ou
assinarem um contrato de autonomia, no fundo a escola deu mais um passo no caminho
que h& muito vem trilhando. As expectativas sdo essas, a escola vai trilhar, trilhou no
passado, trilha agora, e trilhara no futuro todos os caminhos que Ihe possam dar mais
autonomia, isto €, a escola procurard maior independéncia burocratica e funcional
relativamente as estruturas centrais e regionais do Ministério da Educag&o”.

Para A4: “A escola tinha imensas expectativas, porque nds quando comegamos a
trabalhar no contrato de autonomia, pensdvamos ou proponhamo-nos determinadas metas a
atingir que tinhamos de negociar, e depois, pelo meio, como podiamos atingir, seria mais a
escola a fazer a sua gestdo autonoma, digamos, sabendo que nds tinhamos, com
regularidade, que dar conta, daquilo que nds estdvamos a fazer, mas que nos deixassem a
nos escola, digamos, gerir a nossa maneira, 0s recursos humanos, ndo ter que estar sempre
a pedir autorizacdo, davam-nos um orgamento anual e nds faziamos a gestdo de maneira a
chegar ao fim e termos cumprido, enfim, tinhamos uma série de propostas que gostavamos
de discutir. NOs inicialmente pensavamos que iamos discutir objectivos, metas e depois, a
maneira de pdr em pratica, a nossa dinamica ficava por nossa conta. Chegavamos ao final
do ano e tinhamos, era de, dentro de determinadas condicionantes, que eu entendo que nés

ndo podiamos fazer como quiséssemos, nos podermos fazer a flexibilizacdo da escola. A
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nossa ideia era essa. Chegavamos ao final de cada ano e prestdvamos contas, claro, ndo
tinhamos duvidas nisso. Agora deixar, eu acho que havia uma mais — valia, até, saber como
é que cada escola fazia para chegar aquele resultado”.

Para A5, “apanhar o pelotdo da frente e aprender mais sobre o que é, e para que

serve um contrato de autonomia”.

14.Pergunta
Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola.

Para A2, “quatro, s6 ndo ponho um cinco porque, na verdade, aquilo que tinhamos
contratualizado, em termos de recursos humanos ndo se foi tdo longe como nos tinhamos
previsto”.

Para Al, “trés a quatro” em relagdo ao contrato que assinaram. Considerando o que
pretendiam com as propostas que a escola apresentou para o contrato, que nunca foi
assinado, dois.

Para A3, “Como ndo esperava deste contrato de autonomia muito mais do que
aquilo que ele é, atribuiria trés pontos numa escala de 0 a 5”

Para A5: Trés.

Para B2, “dois, em relacdo ao que o AB2 prop6s”.

Para B3, “dois, dois e meio, porque estou com esperanca que a breve trecho se
possam alterar algumas clausulas e se possa abrir”.

Para A4, “um, foi muito mau, as nossas expectativas eram outras”.

Para B1, “Zero”.

15.Pergunta:
Considera que o Contrato de autonomia é um instrumento de descentralizacdo do sistema

educativo?

As respostas da(o)s Presidentes do Conselho Executivo das Escolas e
Agrupamentos de Escolas foram: “Deveria ser”, respondeu o Presidente do CE da Escola
Al; “para ja ainda ndo”, respondeu o Presidente do Agrupamento de Escolas B1; “deveria
ser, mas nao é”, respondeu o Presidente do CE do Agrupamento B2, “deveria ser de maior

descentralizacdo, mas ainda ndo é” e, “ a descentralizagdo ndo existe”, respondeu o
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Presidente do Agrupamento de Escolas B3; “eu acho que ndo, porque ndo houve”, “o que
ficou em termos de contrato foram mais compromissos do que situacGes de
descentralizacdo”, respondeu o Presidente da Escola A2;”N&ao” respondeu o Presidente da
Escola A3; “deveria ser, mas neste momento, construido como esta, nao é”, respondeu o
Presidente da Escola A4.

Para A5, esta expectante que, com adendas a este contrato, e se tal for permitido,

ele poderéa, no futuro, ser um instrumento de descentralizagéo.

16.Pergunta:
Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes?

E de (re)centralizacdo de poderes?

As respostas da(o)s Presidentes do Conselho Executivo das Escolas e
Agrupamentos de Escolas foram:

Para B1-“para ja ainda ndo”. “Nem uma coisa nem outra” e “continuamos a ter um
poder centralizado, semi-desconcentrado nas Direc¢fes Regionais”.

Para B2, “Deveria ser de desconcentracdo de poderes, mas ndo é. De
recentralizacdo também ndo chega a ser”.

Para B3, “de desconcentracao ndo €”, “de recentralizacdo, 100% néo”.

Para A2, em relacdo a desconcentracdo refere,“eu acho que ndo, porgque nao
houve”, sobre a recentralizacdo, “em certa medida sim, porque se os poderes estavam
atribuidos ou instituidos as Direc¢des Regionais, foram de novo reassumidos pela tutela,
mas ndo me parece que isso seja causa-efeito dos contratos de autonomia”.

Para A3; “ Pode ser um instrumento de desconcentracdo de poderes mas, este
contrato ainda ndo o é". “Recentralizacdo, ndo me parece. Penso que tudo esta na mesma.
Poderia haver mais desconcentragdo, mas neste momento nao ha”.

Para A4, “ndo é, porque para tudo o que pretendemos fazer temos de ter a
autorizacdo da Direccdo Regional. De recentralizacdo também ndo me parece”.

Para A5, de desconcentragdo, ndo. De recentralizagéo, na medida em que permite

um controlo interno na escola, e tém de prestar contas

17.Pergunta:
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O Contrato de Autonomia da Escola X, conferiu-lhe mais autonomia, poder de deciséo, ou

€ mais um documento de eficacia nula?

Para Al: “ Em algumas situa¢des, como ao nivel da gestdo pedagdgica e de gestéo
de curriculo sim, € um projecto que esta a ser mediatizado e que so foi feito, e s6 esta a ser
feito porque nds podiamos gerir essa parte do curriculo. Ndo podemos dizer que seja um
documento de eficacia nula a este nivel. E um documento de eficacia nula em alguns
patamares ou dominios da autonomia. Nalgumas areas de autonomia como na gestdo
financeira, na gestdo de recursos humanos, que sdo pilares fundamentais de autonomia e, ai
sim, é um documento de eficacia nula. Ao nivel da gestdo curricular € que me parece que
numa escola é fundamental mais do que os recursos humanos. Eu ndo preciso de ter mais
dinheiro, mais recursos humanos, o que me interessa é gerir. E, se puder gerir um bom
documento, é uma possibilidade em aberto de sermos uma escola melhor. Tenhamos nés
capacidade, imaginacdo, criatividade para poder gerir o bocadinho que nos déo podé-lo
gerir bem”.

Para B2: “Néo é de eficacia nula mas de pouca eficicia — e esta dependente da
persisténcia e capacidade de luta por parte do Agrupamento. Financeira — nula. Recursos —
ndo sera nula, mas, tendo em conta as competéncias que os Conselhos Executivos ja
tinham e que foram transferidas pela DREN para os Conselhos Executivos, ha mais ou
menos dois anos, fica nula. A parte curricular € o Unico dominio onde tém algum poder de
decisdo que ndo é total e € muito debatido e foi debatido”.

Para B3: “Conferiu mais autonomia na gestdo do curriculo e na parte financeira é
uma boa perspectiva em vez de 2.° duodécimos serem 4.°. Credito financeiro”.

“Ndo é um instrumento de eficacia nula, ndo tanto pelo que estd mas pelos
proximos contratos que vao ser renegociados / celebrados”

Para A2: “Ndao consigo dar uma resposta objectiva. Porqué? Na realidade na nossa
perspectiva 0 que aconteceu foi que a escola assumiu um conjunto de compromissos e
criou um conjunto de responsabilidades acrescidas e, nessa perspectiva, eu penso que foi
uma mais-valia”.

Para A3: “A autonomia e 0 poder de decisdo da escola continuam a ser incipiente.
Né&o considero um documento de eficacia nula porque é um documento que abriu algumas
portas, ou seja, depende do uso que lhe damos, e pode vir a ser utilizado de forma mais

eficaz do que aquela que tem sido”
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Para A4: “O documento para a escola, ele ndo tem uma eficécia nula, porque nos
temos la os compromissos e nos tentamos alcanca-los. Para a escola ndo é um documento
de eficacia nula, porque nds temos la as nossas metas, 0s nossos objectivos a atingir e, €
um documento estruturante, como o Projecto Educativo.

Mas ja Ihe tinha dito que o nosso contrato assenta muito no Projecto Educativo, nds ndo
fizemos um novo. Ele é importante para a escola. Agora, se nds ndo tivéssemos o contrato
ou se ndo tivéssemos, se a escola agiria de uma forma diferente? Eu ai ja diria que nao.
Digamos que ele tem, a escola ia trabalhar o seu Projecto Educativo como esta a trabalhar
0 contrato, provavelmente ndo teriamos aquele sentido de responsabilidade acrescido.
Provavelmente andavamos um bocadinho mais descansados, mas iriamos trabalhar com
essa intencionalidade. Aquilo que estdvamos a prever, era para continuar, o contrato ndo €
um documento artificial na escola, nés pensavamos que 0 contrato € 0 nosso Projecto
Educativo, é isto que nos propomos atingir, é isto que queremos, agora déem-nos o
contrato de autonomia para flexibilizar a gestdo disso, e ndo foi assim, ndo é? Ai é que ele
saiu mal. Porque a ideia €, o contrato de autonomia nao € nada de diferente daquilo que a
escola quer, ou melhor, contém as nossas linhas orientadoras, 0s n0ssos projectos as nossas
dindmicas, agora, déem-nos margem de manobra para pormos em pratica e chegarmos a
estes resultados. Era isto que nés queriamos, ai, realmente, o contrato nao traz eficécia,
neste sentido. Ele é um documento importante porque é congregador do nosso Projecto
Educativo, agora como documento de eficacia de accao, que nds pretendiamos, nao tem.
Para a escola ndo ¢ um documento de eficdcia nula, mas para a sua concretizacdo e
implementacédo e para a nossa hierarquia ele € de eficicia nula. Podiamos ter confiado um
bocadinho mais”.

Para B1: “O Contrato de Autonomia tem metas, prazos, mas na pratica...”

Para A5: O contrato € um instrumento impulsionador de alguns processos internos

na escola e, nessa medida, € um instrumento impulsionador, que ndo tem eficacia nula.

18. Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteracéo sugeriria?
Para Al, “E complicado s6 por um motivo. (...) Algumas das coisas que nos

propusemos ja sao agora para todas as escolas, ficaram ultrapassadas. Gostariamos de

renegociar objectivos (...). NOs voltariamos sempre a carga com o, gostariamos de poder
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gerir os recursos humanos, de poder gerir os recursos financeiros. Nao numa ldgica de
querermos mais dinheiro, mas numa logica de gerir melhor o dinheiro”.

Para B2, “Sugeriria que fosse renegociado um Contrato de Autonomia”.

Para B3, “Termos a possibilidade ou autorizarem-nos a contratualizar a equipa
multidisciplinar (....) poder reconduzir professores contratados”.

Para A2, “A nossa principal questdo era essencialmente ao nivel de recursos
humanos, (...) poder renegociar o contrato a alguns professores contratados (...) lhe ser
renegociado o contrato (....) atribui¢do de horas extraordinarias a alguns Colegas”.

Para A3, “O contrato de autonomia esta construido de acordo com um paradigma
que eu ndo partilho, «um contrato de adeséo»”.

Para A4, “Voltarmos ao inicio, verem que nés vamos dado resposta e, por isso,
darem-nos a possibilidade de fazer, para atingir aqueles resultados que nos propusemos
atingir, mas, dando-nos liberdade, sobretudo a nivel de recursos humanos e de gestdo
financeira”.

Para A5, “poder contratar professores a nivel de escola”.

Para B1, “Nao sabe responder” .

19. Pergunta:

Considera, como Jodo Barroso, que o Agrupamento de Escolas constitui uma dupla

centraliza¢do?

Para B1, “Parece-me ser uma forma de racionalizar recursos. (...) H& condicGes de escala

que sO neste tipo de organizacgao sao possiveis”.

Para B2, “SO h& se o Conselho Executivo quiser que haja (...). O Conselho
Executivo do nosso Agrupamento é formado por sete pessoas, quatro do Conselho
Executivo e trés Coordenadores das Escolas do 1.° ciclo. Tudo € feito em conjunto. (...) A
Escola tem a sua identidade. Os Agrupamentos ndo tiram as identidades. A nova
legislagdo, indo contra a autonomia, implica que no Conselho Pedagdgico s6 esteja o

Coordenador de ciclo”.

Para B3, “Em parte”. “Mas depende da gestdo do Agrupamento”, e também permite

aos professores do 1.° ciclo, sozinhos, a articular niveis, a estarem em reunifes. Quebrou o
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isolamento, ha mais trabalho e dindmica de grupo. (...) Permite melhor gestdo de recursos

materiais e trabalho curricular e extracurricular”.
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Anexo 4

Entrevistas as (aos) Presidentes dos Conselhos Executivos
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Entrevista ao Presidente do Conselho Executivo da Escola Al.

A Escola EAL1 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREN em 10 de Setembro de 2007.

1. Pergunta:0 Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN e a Escola EAl
contribuiu para o reforgo dos poderes de gestio desta escola?

Resposta: Directamente ndo, alias, foi um processo que se iniciou tarde, uma vez que 0s
horarios e toda a preparacdo do ano ja estava feita e, a assinatura do contrato, em
Setembro, ndo deu para gerir 0s recursos humanos, gerir 0s processos de gestdo da escola
num primeiro ano, eventualmente gerir o curriculo, os recursos humanos e financeiros que
no 1.° ano ndo houve alteracdo em 2007/2008, ndo deu para o aumento dos poderes de
gestdo da escola num primeiro ano.

Relativamente ao segundo ano, continuamos a ter uma forma mais ou menos incipiente de
autonomia, muitas vezes consignada de forma muito pontual. Por exemplo, nds podiamos
por autonomia contratar um professor para a escola antes de terminarem as contratacdes
ciclicas. No caso, por exemplo, de haver um professor que nés conhecéssemos, por
exemplo, um professor que ja tivesse passado pela escola e que nds conhecéssemos, nds
podiamos eventualmente avancar por ai. Houve situagcdes que permitiram agilizar ndo a
contratacdo, mas a de completar o horario, aumentar o nimero de horas. Mas isso mais
fundamentalmente porque nés tinhamos também uma oferta diversificada e o facto de
termos o ensino nocturno, EFA, o Centro de Novas Oportunidades a funcionar. Havia o
aparecimento de turmas de Gltima hora e, antigamente, tinhamos que fazer o pedido de
autorizacdo e estarmos a espera. Perdia-se muito tempo a espera, a aguardar uma resposta
gue sabiamos que ia ser favoravel mas que demoraria muito tempo. E n6s, com o contrato
de autonomia, agora ndo temos de pedir autorizacdo a DREN, o que é bom. A nivel do
namero de turmas e oferta da escola, o contrato de autonomia, na maior parte das situacdes,
ndo trouxe nada de novo, nés ja éramos uma escola preocupada com os resultados,
preocupada com o sucesso dos alunos e com a tranquilidade a nivel do corpo docente. Ja
éramos uma escola com projectos inovadores, éramos uma escola que abria e fechava
turmas de acordo com as exigéncias da comunidade e de acordo com as necessidades dos
alunos, das exigéncias do corpo docente, das orientagdes dos servicos de psicologia. A esse
nivel ja gozavamos de bastante autonomia, nunca fomos manietados no que diz respeito as
nossas opcdes relativas as questbes pedagdgicas, portanto, por ai, 0 contrato ndo trouxe
nada de mais. O que notamos foi alguma agilidade na tomada de decisdo, mais autbnoma
com o contrato de autonomia, que nos permitiu agir de forma mais rapida na gestdo do
curriculo, na organizagdo do dia a dia, que permitiu decidir e comunicar de forma mais

rapida. Sdo situacBes em que havendo um processo de responsabilizacdo e, para mim, a
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autonomia é um processo de responsabilizacdo e ndo estar dependente do pedido de
autorizacdo, de ndo estarmos a espera que alguém nos diga que sim, mas se,
eventualmente, entendermos que é para fazer, fazemos, e ca estamos nos para justificar e

ser responsabilizados ou fundamentar a nossa deciséao.

2. Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola EA1L,
designadamente:

2.1 — Na gestdo do curriculo?

2.2- Na gestéo dos recursos humanos?

2.3- Na gestéo financeira?

Resposta:

2.1 Para este ano ja nos permitiu, por exemplo, lancar um projecto que nés chamamos
o projecto “| . onde ha uma gestéo efectiva do curriculo no ensino basico.
Este projecto consiste na légica de criar a gestdo do curriculo do ensino basico. Este
projecto assenta na l6gica de que os alunos sdo todos diferentes, e nds, ao termos um
curriculo comum para todos os alunos ndo estamos a respeitar os diferentes alunos.
Por isso, a base do nosso projecto é esta: no 7.° ano ndo houve retengdes, os alunos
passaram para o 8.° ano, ndo houve retencGes intencionalmente porque os alunos se
reprovassem iam ter mais do mesmo e ndo teriam sucesso; por isso nés acabamos com
a logica de turmas, acabamos com todas as turmas, estas desapareceram e ha
aglutinagdo de alunos por grupos de nivel de desenvolvimento (de acordo com o seu
desenvolvimento); sdo grupos de nivel em que por exemplo, ja houve a possibilidade
de fazer os horarios de grupos de dois a dois, 0 A e 0 B séo horéarios que funcionam ao
mesmo tempo, em que o A tem alunos de mais desenvolvimento. Tinham o0 mesmo
horario do grupo B que estavam menos desenvolvidos, o que lIhes permite ao longo do
ano, trocarem de grupo. Por exemplo, o aluno ser muito bom a Matematica mas ser
por exemplo um nivel 3 a Portugués e permitir-lhe que ele esteja nos diferentes grupos
de acordo com o seu nivel de desenvolvimento para que o professor, com o seu grupo,
possa permitir tirar o maximo de rendimento. Depois rompemos com a ldgica, e isso é
gue nos permitiu o contrato de autonomia, rompemos com a logica das areas
curriculares ndo disciplinares. Chegamos a conclusdo que a Formacéo Civica e Estudo
Acompanhado ndo se justifica, € um desperdicio de tempo porque os alunos ja
adquiriram competéncias de saber estar e saber estudar. Por isso, canalizamos as horas

dessas areas para actividades de desenvolvimento e enriguecimento.
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O contrato de autonomia permitiu ajustar o curriculo a nivel de escola, foi isto

essencialmente a grande vantagem do contrato de autonomia.

2.2. Na gestdo de recursos humanos continuamos basicamente a ter a situacdo de
poder contratar antes das outras escolas alguns recursos humanos que ja

conhecéssemos, antecipar a oferta de escola em detrimento da colocacéo ciclica.

Em relagdo ao pessoal ndo docente continua igual, € o normal. Ndo mudou nada
porque a tutela, embora com boa vontade, ndo tiveram a coragem para dar a
autonomia nas varias valéncias. Neste caso, tentou com 22 escolas uma aparente
autonomia.

Em relagcdo ao pessoal ndo docente esta escola tem 10 funcionarios do Centro de
Emprego e que foram autorizados pela tutela. Se o GEF autoriza que precisamos de
contratar 10 funcionarios é porque precisamos de 10 funcionarios. Faria sentido que
pelo menos 5 pudessem ser contratados, que pudéssemos gerir. Acontece que
actualmente o GEF, da area onde se situa a escola, s6 permite que os funcionarios s6
podem estar cA um ano, contrariamente aos 3 anos de permanéncia de antigamente.
Um pelo CTP, outro pela Seguranca Social. O que fazia com que o tempo de
permanéncia fosse mais ou menos de 3 anos, o que permitia a escola dar-lhes ou fazer
formagdo. Agora, como s6 ca estdo pelo periodo de um ano, sdo mao de obra
desqualificada que nés ndo temos tempo de preparar para poder ser mais Util a escola.

E uma mé gest#o de recursos humanos que nés somos obrigados a fazer.

2.3 Gestdo financeira — ndo existe autonomia. A dotagdo orcamental é exactamente
igual a antes do contrato de autonomia. Relativamente a prestacdo de contas: com o
contrato de autonomia foi-nos atribuido um reforco de 44 horas semanais em 2007,
gue podemaos gerir e que fomos gerindo com apoios suplementares a algumas turmas e
em actividades, e a possibilidade de as horas que ndo forem gastas poderem ser
transformadas em dinheiro, mas até ao momento ainda ndo foram pagas. Fizemos um
pedido e responderam-nos que ndo estavam esquecidas. Foi um compromisso do

Ministério, mas que s6 seriam pagas a partir do préximo ano.

3. Pergunta

O Contrato de Autonomia da Escola Al constitui um instrumento de melhoria da qualidade

dos servicos prestados pela mesma?

Resposta: Em 2007/2008, em termos de melhoria da qualidade ndo. NG6s pontualmente

conseguimos agilizar uma ou outra coisita, mas penso que neste momento ainda ndo ha um
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reflexo. Embora tenha uma vantagem que é o facto de pela primeira vez a escola se ter
confrontado com a necessidade de impor objectivos e metas a atingir. E isso levou a que a
escola pensasse um bocado mais a frente, ou seja, as pessoas para além de pensar, nés
naturalmente fazemos bem, que fazemos o que fazemos com qualidade, apesar disso, sera
que nds podemos melhorar? As pessoas comegaram a pensar que o que se estava a fazer,
ou seja, ndo nos bastava que achassemos que éramos naturalmente bons. Era necessario
atingir alguns dos objectivos com que nos comprometemos com terceiros. A monitorizagdo
a nivel interno. Temos um grupo de trabalho que sdo os elementos do Conselho
Pedagbgico. A nivel externo, temos um grupo de acompanhamento (de acordo com o que
estd na lei ou contrato), composto por um representante da DREN, um responsavel da
comunidade / Regido que, no nosso caso, ¢ o Director do Centro de Formacéo de ||l .
um vereador da Camara || Bl . os pais e dois elementos da escola. Esse
acompanhamento € regular. Faz-se trimestralmente e, no final do 1.° ano, tivemos agora a
entrega do Relatorio de Actividades da equipa de acompanhamento. Estamos no 1.° ano de
aplicacdo relativamente a melhoria dos resultados dos alunos, estamos nos primeiros meses

de implementacéo do Projecto |l para os alunos do 8.2 ano.

4. Pergunta

O contrato de autonomia da Escola Al contribui para uma melhor qualidade de ensino?
Resposta: N6s, ao gerirmos o curriculo, tinhamos ideias para melhorar a prestagdo dos
nossos professores e dos nossos alunos, para melhorar a qualidade do ensino em relagéo
aos alunos do 8.° ano que estéo envolvidos neste projecto. Relativamente aos outros, (leia-
se niveis de ensino), ainda ndo h& analise, ndo ha grandes diferencas, embora a partida o
facto de os professores comegarem a trabalhar por objectivos ajudou, mesmo com toda esta
polémica sobre avaliacdo. Estes professores ja sabiam como se trabalha por objectivos,

para eles ja ndo era novo.

5. Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola Al e a DREN permitiu mudancas ao
nivel da gestdo, direccdo e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta educativa) do referido
estabelecimento de ensino?

Resposta: N&o, nos ai ja tinhamos uma grande autonomia.

Pergunta ao entrevistado: A vossa escola foi convidada ou candidatou-se a celebracdo do
contrato de autonomia?

Resposta: Esta escola foi convidada para ir a uma reunido a Lisboa, onde estiveram mais
50. Depois o processo foi alargado a mais de 1000 escolas. Ja tinhamos um historial de

avaliacdo interna a que se seguiram as avaliacOes externas. J& tinhamos habitos de
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avaliacdo através do projecto - , tinhamos alguns habitos de auto-avaliacdo, avaliacdo
interna e avaliagdo externa, e concorremos com as 1000 e tal escolas e fomos uma das 24
seleccionadas. Foi feita a avaliagdo externa e foi celebrado o contrato com as 22 escolas.
Sobre as instalagdes da escola o entrevistado respondeu:

Tinhamos alguns défices, é uma escola com 40 anos. A avalia¢do externa ndo pretende vir
ver coisas bonitas. A avaliacdo externa pretende vir ver o que se passa e em funcdo dos
resultados que a escola atinge e, se os atinge com deficientes instalacfes, isso passa a ser
mérito dos professores. NOs estamos a ser alvo de uma intervengdo do parque escolar.

Iniciamos as obras ha 3 meses porque somos uma escola que precisa de obras.

6. Pergunta:
E visivel uma melhoria dos resultados escolares apos a assinatura do contrato? (ja houve
reflexos nos resultados escolares?)

Resposta: N&o. Prejudicado.

7. Pergunta

E visivel uma melhoria na gest&o ap6s a assinatura do contrato?

Resposta:

N&o se nota grande diferenga porque eu penso que o contrato de autonomia ainda néo
entrou em velocidade de cruzeiro. Eles vio-se lembrando de situacGes pontuais. Parece-me
gue pontualmente eles véao facilitando a quem tem contrato de autonomia, mas ainda nédo
entrou em velocidade de cruzeiro. Nem a escola se organiza nesse sentido, nem a tutela
encontrou todos 0s mecanismos em que tem coragem para passar alguma responsabilidade
para a escola. Penso que daqui a 4 anos ja haja a possibilidade de, ai sim, ja se ver alguma

coisa.

8. Pergunta: S8o visiveis mudangas na escola em consequéncia da assinatura do contrato?
A que nivel? E em que areas?

Resposta: N&do sdo visiveis neste momento. Pontualmente, na gestdo curricular.

Pontualmente, nos recursos humanos. Definitivamente a U(nica parece ser a gestdo

curricular. Ai sim, conseguimos de facto fazer.

9. Pergunta
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A comunidade envolvente a escola passou a participar mais ou esta mais sensibilizada para
participar/cooperar/colaborar?

Resposta:

A escola sempre foi muito ligada a comunidade envolvente, ou seja, ja& havia habitos
grandes a nivel da escola de se envolver com a comunidade. Esse habito j& existia.

O que é que eu penso? Penso que com o contrato de autonomia o que é que nos temos?
Temos a Camara a vir mais vezes porgque vem a equipa de acompanhamento. Uma escola
com autonomia com a visibilidade que tem acaba por ser mais tentador quer para a
autarquia, quer para algumas empresas, porque diga-se, em abono da verdade, que a
mediatizacdo de que as escolas foram alvo ndo deixa de ser mau. Eu lembro-me que na
altura da celebracdo do contrato de autonomia basta que se saiba que eu sou uma das 22
escolas que isso em termos de marketing ja foi bom, que ja ndo preciso de mais nada. N&o
€ esse 0 N0SSO €aso porque esperamos mais do que iSso, mas neste momento, em termos
efectivos, ndo mudou muito.

O tecido empresarial sempre foi receptivo a fornecer estagios aos alunos. A escola tem um
namero de alunos insuficientes, em algumas areas, para fazer face aos pedidos do tecido
empresarial.

Neste momento somos das poucas escolas que ja atingimos as metas de 2011que eram 50%

da area formativa em termos de areas profissionalizantes

10. Pergunta

A comunidade envolvente a escola passou a ver a escola de forma diferente?

Resposta:

A comunidade envolvente, tirando os que estdo mais relacionados, que ¢ a Camara na
medida em que o vereador € um antigo Presidente de um Conselho Executivo, e por isso
tem sensibilidade e acaba por perceber o que esta por trds de um contrato de autonomia,
isso fez com que a Cdmara também se aproximasse mais, quer através da equipa de
acompanhamento, quer através do Conselho Transitério. O Vereador faz questdo de estar
presente. Isso faz com a Camara acaba por ver a escola com outros olhos, muito embora
esta escola ja fosse muito acarinhada pela autarquia, pelo dinamismo que tem, pelos
projectos que tem, pela visibilidade que tem. Ndo sé pelo contrato de autonomia, mas por
outro tipo de projectos.

Eu penso que os Pais estdo muito felizes. Na generalidade, a nossa escola é uma opcao que
o0s pais fazem neste momento, pela qualidade, embora muitos seja pela proximidade, pela
existéncia de cursos profissionais que ndo existem muito no Concelho, mas também

comecga a existir jA& uma opcdo pela qualidade para prosseguimento de estudos, pelos
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projectos. Por exemplo, para 0s que querem ir para medicina, ndés temos uma parceria com
a Universidade de Santiago de Compostela e com as escolas de Santiago e isso acaba por
se traduzir numa procura crescente da escola ndo s para as areas profissionalizantes, mas
também no prosseguimento de estudos pelo elevado grau de qualidade.

Vém alunos de outras escolas, deste e doutros Concelhos, e de Colégios privados, para esta

escola por causa de um projecto que é diferente e original.

11. Pergunta

O clima da escola melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta:

NOGs assinamos o contrato numa altura complicada, j& na altura da avaliacdo externa o
clima j& era pouco favoravel e, a partir do ano passado, consideramos que o clima nas
escolas ndo é nada agradavel, portanto, mais vale ndo falarmos de clima de escolas, sendo
pensamaos que o contrato de autonomia é uma coisa ma.

A escola é uma escola caracteristica que tem personalidade e tem a perfeita no¢do do seu
papel e importancia no Concelho, tem a noc¢do clara do seu valor, da qualidade que tem,
quer nas areas profissionalizantes quer no prosseguimento de estudos, portanto, digamos

gue assim ha um clima saudavel.

12, Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREN?

Resposta: Ndo houve muito mais, ou seja, 0 que é que aumentou? Aumentou, como nos
passamos a ter uma pessoa responsavel na Direc¢do Regional, que faz parte da equipa de
acompanhamento. Nos até passamos a falar menos com a Direc¢do Regional. Antigamente
para tratar de assuntos tinhamos de falar para sectores diferentes, e agora, quando temos
algum problema para resolver, falamos com a responsavel pelo acompanhamento e acaba
por agilizar. Mas em termos de relagdo escola DREN néo se alterou de facto, mantém-se a

mesma.

12.1 E apoio?

Uma das situacBes que tivemos foi de contratar uma técnica especializada para um curso
nocturno, e mesmo o facto de termos a responsavel da DREN ndo agilizou. Tivemos na
mesma que estar a espera durante um més pela autorizacdo, com os alunos sem aulas.
Considero que a DREN ainda é muito burocratizada. Penso que ainda assim, ha algum

desconforto na prépria Direccdo Regional, que é assim: Mas aquelas escolas podem fazer
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alguma coisa sem nos consultar? Nota-se ali um bloqueio “Mas onde é que diz que as

escolas com autonomia podem fazer isso sem nos consultar?

13. Pergunta

Como considera o relacionamento com o poder central?

Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relagdo entre pares
ou o poder hierarquico ndo se alterou em nada?

Resposta:

Esta muito longe. A nossa relagdo com o poder neste momento é com a Direc¢do Regional,
que é uma extensao do poder, mas é a que estd mais proxima.

Mantém-se e continua a haver a relacdo hierarquica em relagdo ao poder central. A relacdo
pelo facto de as escolas terem contrato de autonomia, obrigou a reuni6es de trabalho e fez
com que as pessoas se conhecam melhor. Fez com que haja uma pessoa responsavel na
Direccdo Regional. Isso facilitou, de certa forma, resolver alguns problemazitos, o que nédo

quer dizer que ndo se resolvessem da mesma maneira, mas assim é mais rapido.

14. Pergunta

Que expectativas levaram a escola a celebragdo do contrato de autonomia.

Resposta:

Quando nos elaboramos uma proposta de contrato de autonomia nds ndo pedimos o
mundo, mas digamos, pedimos assim, n6s fomos alvo de uma avaliacdo externa, esta
identificou algumas debilidades, fomos alvo de uma avaliagdo pela inspec¢do que também
detectou debilidades, fizemos uma auto-avaliagdo e também verificamos algumas
debilidades, fomos alvo também de uma avaliacdo externa pelo programa [l que
também identificou outras debilidades e os nossos objectivos quando fizemos a primeira
proposta do contrato de autonomia era darmos resposta no sentido de melhorar. Nos
gueriamos mexer nos aspectos que estavam mal e uma das coisas era a propria organizagdo
funcional da escola no que diz respeito ao Conselho Pedagogico, Assembleia de Escola, a
nivel de departamentos, grupos disciplinares. A nossa proposta inicial do contrato de
autonomia mexia e alterava tudo isto, alterava toda a lI6gica dos departamentos da escola,
uma vez que a debilidade era a organizacdo estrutural da escola, a forma como se
interligavam as estruturas intermédias com as estruturas de topo. NOs fizemos uma
proposta muito objectiva de mudar tudo isso, e que ndo foi aceite. Sabiamos que a nossa
proposta inicial era extremamente arrojada e responsavel e, se havia alguma coisa a alterar,
seria por ai. Alias, ficamos muito felizes quando saiu 0 novo modelo de gestdo porque
muito do que nés gostavamos, e nos foi recusado, acabou por vir ja plasmado agora no 75,

de forma diferente e menos arrojada, mas é bom que muitas das coisas que n6s achavamos

227



gue deviam mudar, mudaram. Mas ndo foram tdo longe como nds gostariamos, um
Conselho Pedag6gico sem pais, sem alunos, e sem funcionarios e s6 com especialistas em
educacdo para tratar de questdes de pedagogia, uma Assembleia de Escola, agora Conselho
Geral forte onde os membros ndo tivessem conhecimento das decisdes do Conselho
Executivo, os Coordenadores de Departamento em vez de estarem no Conselho
Pedagdgico estarem na Assembleia de Escola, mas tudo isto ndo foi aceite. A nivel de
gestdo de recursos humanos, a nivel de gestdo financeira a nivel de recursos materiais

também né&o foi tudo contemplado.

15. Pergunta

Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola.
Resposta:

Vamos dividir duas situaces.

NGs assinamos o contrato. Ao assinarmos assumimos que era aguele contrato, ndo era o
gue nods gostariamos, mas era aquele. No que diz respeito a esse contrato, ndés podemos, €
dificil neste momento, avaliar, porque estamos nem a meio do percurso. De qualquer
forma, a expectativa que tenho é que podera andar no 3, 4. Poderd, ainda, revelar-se uma
coisa boa, daqui até ao final, se houver mais algumas alteragdes. E impossivel ndo ser uma
coisa boa, o contrato ndo se traduz numa coisa negativa, isto é, o contrato ndo vai
prejudicar a escola, serd sempre algo de bom. Poderia ser muitissimo bom, mas esta entre o
normal.

Se nos considerarmos 0 que nds pretendiamos com 0 nosso contrato de autonomia que

nunca foi assinado consideramos este, um mau contrato de autonomia.

16. Pergunta:

Considera que o Contrato de autonomia é um instrumento de descentralizagdo do sistema
educativo.

Resposta

Deveria ser. A autonomia é um contra-senso, € uma coisa ildgica, quando nés falamos
guem é que nos atribui autonomia? Sao os politicos. Entdo, se sdo os politicos que passam
a vida inteira a tentar ganhar poder, e quando tém poder de decisdo de gestdo , entdo ndo é
muito légico que quando chegam ao poder que peguem na pasta que conguistam e
entreguem a alguém. E ilégico. A autonomia em termos de organizagdes plblicas é um
contra senso. Era o que devia ser, mas o0 poder, e de facto temos assistido a algumas
situacBes em que a tutela ndo tem a coragem e a vontade, eu também reconheco que ha
alguma dificuldade de responsabilizacdo de alguns Conselhos Executivos, ou seja, ndo

podemos dizer, se eu fosse tutela, também n&o entregaria de médo beijada a autonomia a
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todas as escolas. Seria necessaria uma avaliacdo externa credivel, responsavel, e ai sim. Eu
penso gue a tutela teve um momento de ouro quando fez a avaliacdo externa, rigorosa, nem
sequer dependente de inspec¢Bes. Foi uma equipa auténoma, ndo dependente do

Ministério, eram s6 22 escolas, o risco era reduzido, podiam ter arriscado mais.

17. Pergunta:

Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes
ou de (re)centralizacdo de poderes?

Resposta:

N&o é nem uma coisa nem outra. A contratualizacdo da autonomia neste momento nao tem
qualquer efeito, ndo sdo as 22 escolas do pais que tem alguma coisa a ver com
descentralizagcdo ou desconcentracdo de poderes. Continuamos a ter um poder centralizado,
semi - desconcentrado nas Direc¢des Regionais. Ainda ndo passou para as escolas. Mesmo
as delegacBes de competéncias que vém das DireccBes Regionais para as escolas ndo sdo
competéncias efectivas de gestdo, sdo competéncias funcionais. E as escolas serem elas a
cumprir o que a tutela manda.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia da Escola EAL, conferiu-lhe mais autonomia, poder de deciséo,
ou é mais um documento de efic&cia nula?

Resposta:

Em algumas situagdes, como ao nivel da gestdo pedagogica e de gestdo de curriculo sim, é
um projecto que esta a ser mediatizado e que so foi feito, e s esta a ser feito porque nos
podiamos gerir essa parte do curriculo. Ndo podemos dizer que seja um documento de
efic4cia nula a este nivel.

E um documento de eficacia nula em alguns patamares ou dominios da autonomia.
Nalgumas areas de autonomia como na gestdo financeira, na gestdo de recursos humanos
gue sdo pilares fundamentais de autonomia e, ai sim, é um documento de eficacia nula. Ao
nivel da gestdo curricular é que me parece que numa escola é fundamental mais do que os
recursos humanos. Eu ndo preciso de ter mais dinheiro, mais recursos humanos, o que me
interessa é gerir. E, se puder gerir um bom documento, é uma possibilidade em aberto de
sermos uma escola melhor. Tenhamos no6s capacidade, imaginacdo, criatividade para poder

gerir o bocadinho que nos ddo podé-lo gerir bem.
18. Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteracdo sugeriria?

Resposta:
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E Complicado s6 por um motivo. A saida do Decreto — Lei 75 sobre o novo modelo de
gestdo veio interferir claramente com o contrato de autonomia em algumas coisas.
Algumas das coisas que nds propusemos ja sdo agora para todas as escolas, ficaram
ultrapassadas. Gostariamos de renegociar objectivos. Na altura em que negociamos ja
tinhamos resultados e, apesar de sermos uma boa escola, aumentamos bastante os
resultados iniciais. Havia situagdes pontuais para renegociar por forga da alteragéo da lei.
O Conselho Executivo designar os Coordenadores de Departamento. No nosso contrato
inicial j& tinhamos, e agora passou para a lei geral. No6s neste momento até ficamos um
pouco debilitados porque no nosso contrato o Presidente do Conselho Executivo designava
0 Coordenador e propunha-o ao Departamento e este validava ou ndo. Agora ndo, agora o
Presidente escolhe e ndo diz nada a ninguém.

NOs voltariamos sempre a carga com o seguinte: gostariamos de poder gerir 0s recursos
humanos, de poder gerir os recursos financeiros. Ndo numa logica de querermos mais
dinheiro, mas numa logica de gerir melhor o dinheiro. N6s queriamos poder gerir huma
légica de bianual em termos de investimentos da escola, e ndo numa Idgica de duodécimos
anual e depois més a més. Séo situacdes em que é mais facil nds negociarmos se tivermos o
dinheiro todo, do que negociar a pagar aos solu¢os, de més a més. Para nés, de facto, ndo é
gerir mais recursos humanos mas gerir melhor os recursos humanos. Poder, eventualmente,
dispensar alguns funcionarios que ndo nos servem e ficarem outros que nos servem. Nao é
ter mais, é ter melhor. Em termos financeiros é exactamente a mesma coisa, ndo é ter mais

dinheiro, mas gerir melhor o dinheiro.

Muito obrigada pela sua colaboracao!
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Entrevista ao Presidente do Conselho Executivo da Escola EA2

A Escola EA2 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREC, em 10 de Setembro de 2007.

No inicio da entrevista o entrevistado referiu que prefere o termo compromisso ao de contrato de

autonomia. Inicialmente comecamos o processo com a DREN mas depois foi com a DREC.

1. Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN e a Escola EA2 contribuiu para o
refor¢o dos poderes de gestdo desta escola?
Resposta: N&o, porque os poderes de gestdo com gue estamos sdo exactamente 0s mesmos
do 75.

2. Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola EA2, a que niveis,

designadamente:

2.1 — Na gestéo do curriculo.
Resposta: Nao nos deu. Na gestdo do curriculo, o que ficou no contrato é poder limitar o

nimero de alunos a 24 e/ou 26, por turma.

2.2- Na gestéo dos recursos humanos.

Resposta: Também ndo nos deu. N6s, no pré-contrato, quando estdvamos a negociar 0
contrato, a ideia que nds tinhamos era poder renovar o contrato com os professores
contratados, mediante o parecer do Conselho Pedagdgico, e isso foi retirado porque se
opunha a lei geral. Neste nivel ndo temos nenhuma prerrogativa por termos contrato de

autonomia.

2.3- Na gestdo financeira.

Resposta: Na gestdo financeira ficou contratualizado que aquela parte do crédito que nés
ndo utilizamos, do crédito horario, podia ser convertido em equivalente financeiro, como
no passado, mas ao fim deste ano ainda ndo foi possivel.

Perguntei: Porqué?

Resposta: Porque foi a parte do Ministério da Educacdo que eles ainda ndo conseguiram
viabilizar essa situagdo. O 75 ja diz isso, a Unica questdo é que podemos fazer contratos
pelo tempo de gestdo. O que é que eu quero dizer com isso? Por exemplo: imagine que
queriamos comprar uma fotocopiadora. N6s ndo podiamos assumir encargos superiores a

um ano, ndo é? E no contrato de autonomia ficou colocada essa hipdtese. Os contratos
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5.

podem ir até ao limite do periodo de tempo da gestdo, se for ao 2.° ano s6 podemos fazer
por trés anos, daqui para a frente.

Na gestdo financeira foi isto, € um pormenor. NGs, por acaso, ainda ndo utilizamos isto. E
ndo podia utilizar porque o contrato de autonomia foi assinado em 2007 e, em 2008/2009,
estdo em ano de eleicdo e todas as escolas estdo limitadas por final de mandato. S6 daqui

para a frente é que se podera utilizar.

Pergunta

O Contrato de Autonomia da Escola EA2 constitui um instrumento de melhoria da
qualidade dos servigos prestados pela mesma?

Resposta: Sim, enquanto compromisso assumido pela Escola.

Pergunta: “lendo nas entrelinhas” e enquanto compromisso assumido pelo Ministério da
Educacédo?

Resposta: Foi o de podermos ter turmas com 24 a 26 alunos e nds nem sequer utilizamos
este ano.

Parece-me que 0 que esta aqui, e que é mais relevante, € o compromisso que a escola
assumiu de alcancar objectivos e ter tido a preocupacao de ter tido uma avaliacdo interna e,
nessa perspectiva, tentar melhorar e de ter tido um conjunto de procedimentos com esse

intuito.

Pergunta

O contrato de autonomia da Escola EA2 contribui para uma melhor qualidade de ensino?
Resposta: O contrato de autonomia em si? Eu tenho algumas duvidas. No entanto, 0s
procedimentos que levaram a assinatura do contrato, sim. Na perspectiva em que houve
uma avaliacdo externa que detectou algumas areas de melhoria, alguns pontos fortes, e a
escola teve a preocupacédo de tentar ultrapassar, de tentar resolver as situa¢fes apontadas na
area da melhoria.

N&o o contrato como um produto acabado, mas como simula de um conjunto de processos

gue levou a assinatura do contrato e aqui, conta essencialmente, a avaliagdo externa.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola EA2 e a DREN permitiu mudancas ao
nivel da gestdo, direccdo e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta educativa) do referido
estabelecimento de ensino?

Resposta: Ndo. A Unica coisa que esta no contrato relativamente a isto é estender o espirito
do 50 dos planos de recuperacgao aos alunos do ensino secundario.

Pergunta: E isto concretiza-se de que forma?
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Resposta: Nds temos no contrato, e mais tarde no Regulamento Interno, que os alunos que
tém niveis negativos a algumas disciplinas, sob proposta do Conselho de Turma, sdo
obrigados a frequentar as actividades de refor¢co das aprendizagens. Se os alunos se
recusarem, no ano seguinte, e se tiverem nivel de avaliagdo negativa, a escola s6 aceita a
matricula dos alunos no pressuposto de os Encarregados de Educacdo assumirem o
compromisso em como os alunos véao frequentar essas actividades, todas as actividades
propostas pela escola. Explicando de uma forma mais clara, um aluno tem nivel negativo e
noés propomos algumas medidas de remediagdo. O Encarregado de Educacéo de um aluno
no 3.° ciclo é obrigado a aceitar as medidas de recuperacdo. Nds estendemos este espirito
ao Secundario e, se caso a decisdo dos pais ndo for de encontro a essas medidas, se a
decisdo dos pais tiver como resultado o aluno néo ter atingido o nivel positivo, nds, no ano
seguinte, exigimos que o0s pais tém que se sujeitar as propostas e decisdes da escola.

Para as aulas de apoio ndo temos mais nada em termos de recursos humanos, nds
conseguimos fazer porque o0 nosso corpo docente tem um nivel etario elevado e, por isso,
temos muitas horas ao abrigo do art® 79.°, portanto a reducdo pela idade, e sédo

essencialmente utilizadas essas horas.

Pergunta:
E visivel uma melhoria dos resultados escolares apds a assinatura do contrato? (ja houve

reflexos nos resultados escolares?)

Resposta: N&o, porque na realidade ja tinhamos percentagens de sucesso superiores a 95%,
ao nivel do 3.° ciclo, e superiores a 85%, no ensino secundario. Na realidade os resultados

que nos temos sdo dentro desses niveis.

Pergunta

E visivel uma melhoria na gest&o ap0s a assinatura do contrato?

Resposta: Talvez, essencialmente em qué? Na perspectiva do resultado da avaliacdo
externa e ndo, em si, do contrato de autonomia, mas como resultado da avaliacdo externa,

como lhe disse atras, que identificou algumas areas de melhoria.

7.1. Pergunta S&o visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato?

A que nivel? E em que areas?

Resposta
Essencialmente em termos de requalificacdo do espago escolar. Porqué? Porque ndés, no

contrato tinhamos, como compromisso com o Ministério da Educacdo, fazer uma
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10.

intervencdo em termos do pavilhdo gimnodesportivo, no periodo de vigéncia do contrato. E
eu acredito que por este motivo a escola foi seleccionada para uma 2.2 fase da intervencgéo
da (EPE) - Empresa Parques Escolares, que esta a fazer a requalificacdo de todas as escolas
do ensino secundario de forma faseada, e penso que o antecipar da fase em que nos

entramos tem a ver com a eminéncia da celebracdo do contrato.

Pergunta
A comunidade envolvente a Escola passou a participar mais ou est4 mais sensibilizada para

participar/cooperar/colaborar?

Resposta: Eu Penso gque sensivelmente 0 mesmo.

Pergunta: Tem muita diversidade de oferta, cursos profissionais, é uma escola que interage
com as empresas da zona?

Resposta:

No6s temos 3.° ciclo e secundario, prosseguimento de estudos, ndo temos nenhum curso
profissional de secundario.

A imagem da escola na opinido publica ainda ndo é muito. Ndo é normal as pessoas
“verem” esta escola com uma oferta de cursos profissionais. Diversificamos com o Centro
de Novas Oportunidades

A colaboracéo e participacdo dos pais é sensivelmente a mesma.

Pergunta
A comunidade envolvente a Escola EA2 passou a vé-la de forma diferente?

Resposta: Acho que sim. Exactamente por nés termos feito parte do projecto - piloto de
avaliacdo externa, e termos sido uma das 22 escolas que assinou o contrato. Penso que esta
individualidade, de ser uma das poucas escolas que tem o contrato assinado, levou a que as

pessoas vissem a escola de modo um pouco diferente.

Pergunta

O clima da Escola EA2 melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta: Penso exactamente na mesma perspectiva da resposta anterior, porque penso que

isso levou a um aumento da auto-estima da comunidade escolar.

11. Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREN?
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12.

13.

14.

Resposta: Sim essencialmente decorrente da necessidade de haver a avaliacdo do contrato.
Na equipa de acompanhamento ha um elemento da DREC, e decorre dai a necessidade de

relacionamento, pois ha reunides periddicas.

Pergunta
Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacdo entre

pares, ou 0 poder hierarquico ndo se alterou em nada?

Resposta: N&o se alterou.

Pergunta

Que expectativas levaram a escola a celebracéo do contrato de autonomia?

Resposta: Expectativas fundamentalmente foi, aquilo que nds pretendemos essencialmente,
foi, numa 1.2 fase, ser sujeito a uma avaliacdo externa e depois, no contrato de autonomia
colocar algumas boas praticas que a escola tinha, coloca-las em prética. Portanto,
formalizar algumas boas préaticas que tinhamos. Deixe-me dizer-lhe uma coisa, algumas
das coisas que nés tinhamos no nosso pré-contrato ficaram formalizadas depois na
legislagdo. Por exemplo, nds tinhamos no nosso pré-contrato a possibilidade de, para
aumentar os indices entre as aulas previstas e dadas pelos professores, as permutas, as
substituicbes, as compensagdes, que depois ficaram plasmadas na legislacdo que saiu, e
foram retiradas do contrato. A sensac¢do que eu tenho é que dos encontros que existiram
entre a Sr:® Ministra da Educagéo e a Escola, no sentido de avangar com o contrato, foram
retiradas algumas elacGes que depois foram plasmadas na lei .

No6s no pré-contrato tinhamos, inclusive, previsto o nimero de faltas que os alunos podiam
dar, e saiu qualquer coisa naquele artigo 22.°, que depois foi relativamente confuso,

portanto, também saiu qualquer coisa nesse sentido.

Pergunta
Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da Escola
EA2?

Resposta: Eu punha aqui um 4 (quatro), sé6 ndo ponho um 5 (cinco) porque, na verdade,
aquilo que pretendiamos ter contratualizado, em termos de recursos humanos, nao se foi
tdo longe como nés tinhamos previsto.

A explicacdo para a atribuicdo desta “classificacdo” é a de que quando partimos para o

contrato tinhamos a nocdo que era talvez mais facil mudar a lei do que contratualizar
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15.

16.

17.

18.

algumas coisas, e pronto, também ndo fomos tdo ambiciosos, quicd, como outras escolas.
N&o quer dizer que outros ndo tenham sido, mas o nosso contrato foi feito com grande

racionalidade e percebendo o enquadramento da lei.

Pergunta:
Considera que o Contrato de autonomia é um instrumento de descentralizagdo do sistema

educativo?

Resposta: Eu acho que ndo, porque nao houve. Aquilo que eu sinto, aquilo que néds
sentimos € que o Ministério negociou 0s contratos com as escolas, aquilo que era possivel
em termos centralizacdo plasmou na lei e é para todas as escolas, certo? O que ficou em

termos de contrato foram mais compromissos do que situacdes de descentralizacgéo.

Pergunta:
Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes

ou de (re)centralizacdo de poderes?

Resposta: A resposta aqui € um pouco a mesma que a anterior.

Pergunta: E (re)centralizagdo?

Também ndo vejo nessa perspectiva. Na realidade, se quisermos colocar em termos actuais,
sim. Porque se 0s poderes estavam atribuidos ou instituidos as Direc¢fes Regionais, foram
de novo reassumidos pela tutela. Mas ndo me parece que isso seja causa-efeito dos

contratos de autonomia.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia da Escola EA2, conferiu-lhe mais autonomia, poder de deciséo,
ou € mais um documento de eficicia nula?

Resposta: Nao consigo dar uma resposta objectiva. Porqué? Na realidade na nossa
perspectiva 0 que aconteceu foi que a escola assumiu um conjunto de compromissos e
criou um conjunto de responsabilidades acrescidas e, nessa perspectiva, eu penso que foi

uma mais-valia.

Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteracdo sugeriria?

Resposta: A nossa principal questdo era essencialmente ao nivel de recursos humanos, na

perspectiva de alguns contratados lhe ser renegociado o contrato, sempre sob o parecer do
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Conselho Pedagédgico. E, em termos de recursos humanos, também quando um Colega
falta 5, 6, 7 dias, parece-nos que, alias, a escola podia resolver as situacdes, de forma muito
mais célere, com a atribuicdo de horas extraordinérias a alguns Colegas. Digamos que,
essencialmente, a alteracdo que faria, seria em termos de recursos humanos, gerindo estes

recursos de forma mais auténoma.

Muito obrigada pela sua colaboracéo!
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Entrevista ao Presidente do Conselho Executivo da Escola EA3

A Escola EA3 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREN em 10 de Setembro de 2007.

1. Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN e a Escola EA3 contribuiu para o

refor¢o dos poderes de gestéo desta escola?

Resposta: Nem por isso. Permitiu-nos fazer uma gestdo mais flexivel dos tempos escolares

e deu-nos mais liberdade na gestdo de equipamentos e instalacdes. Os poderes de gestdo da

escola continuam a residir, sobretudo, fora da escola.

2. Pergunta:

Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia & Escola EA3?

2.1 — Na gestéo do curriculo.

Resposta: Na gestdo do curriculo ndo houve mais autonomia. O curriculo mantém-se
muito fixo. E, para lhe ser franco, tenho duvidas que seja algo que interesse a escola.
Temos autonomia para criar turmas de nivel diferenciado, mas ainda ndo houve

necessidade de irmos por ai.

2.2- Na gestdo dos recursos humanos.

Resposta: Praticamente zero autonomia. Ndo temos mais autonomia para além daquela
gue tém as outras escolas. A nés, na altura em que assinamos o contrato foi-nos dada a
possibilidade de podermos designar os Coordenadores de Departamento. Poder-se-a
dizer: ah! Mas entdo tinham mais autonomia. Mas neste momento, mesmo essa
autonomia estd completamente ultrapassada, pois todas as escolas tém essa
capacidade. Na minha opinido, o Governo acabou por antecipar uns meses aquilo que

ja sabiam que ia “oferecer” a todas as escolas.

2.3- Na gestdo financeira.

Resposta: Tivemos um ligeiro acréscimo de autonomia. Para além de nos cingirmos e
respeitarmos as mesmas regras de todas as escolas do pais, demos um passo que,
embora ndo esteja expressamente previsto no contrato, consideramos possivel a luz do
contrato. Criamos um regulamento de propinas, taxas e emolumentos a aplicar pela

escola (disponivel na nossa pagina na internet), nos casos em que as mesmas nao estao

238



superiormente estabelecidas. Trata-se de uma inovacdo e de uma afirmacdo de

autonomia.

Pergunta

O Contrato de Autonomia da Escola EA3 constitui um instrumento de melhoria da
qualidade dos servigos prestados pela mesma?

Resposta: E um primeiro passo. O contrato de autonomia deve ser visto a luz do
gradualismo. Pode ser um primeiro passo, se o0 Estado assim o quiser, para ir libertando as
escolas do excesso de burocracia e do controlo a distdncia pelas DRES - Direcgdes

Regionais de Educacéo.

Pergunta

O contrato de autonomia da Escola EA3 contribui para uma melhor qualidade de ensino?
Resposta: Duvido. N&o tenho registo de que isso possa acontecer. A qualidade do ensino
estd nos professores — que ndo podemos escolher nem dispensar - e nos recursos fisicos e

financeiros de que dispomos

Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola EA3 e a DREN permitiu mudancgas ao
nivel da gestdo, direc¢do e orientagdo (dos alunos, niveis e oferta educativa) do referido
estabelecimento de ensino?

Resposta: Ndo. Nem era necessario. As mudancas so servem se forem para melhorar. Tudo
se manteve na mesma. Tivemos até um percalgo, por exemplo, porque perdemos, por
aposentacdo, a Técnica Superior que tinhamos, e ndo a pudemos substituir, porque nos

dizem ndo existir dispositivo legal para o efeito.

Pergunta:

E visivel uma melhoria dos resultados escolares apds a assinatura do contrato? (ja houve
reflexos nos resultados escolares?)

Resposta: Houve melhorias dos resultados escolares, mas do meu ponto de vista, essas
melhorias tiveram muito pouco a ver com o contrato de autonomia. As melhorias
verificadas tém a ver, do meu ponto de vista, com dois outros factores: um menor grau de
dificuldade na realizacdo / correccdo dos exames nacionais e o processo de avaliacdo dos

professores.

Pergunta:

E visivel uma melhoria na gest&o apos a assinatura do contrato?
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10.

11.

Resposta: N&o dei por nada. A Unica diferenca, a nivel da gestdo, é o facto de termos de
produzir mais relatérios para apresentar a Comissdo de Acompanhamento Local. A gestdo
propriamente dita ndo sofreu alteragdes sensiveis. Nem melhorou nem piorou, obrigou-nos

a um esfor¢o complementar de organizagao de informag&o e de apresentacgdo de relatorios.

7.1 Pergunta:

Sdo visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato? A que nivel?
E em que areas?

Resposta: Ndo me ocorre nenhuma mudanca. O gue nos sentimos € que hd um novo quadro
de accdo ou, pelo menos, esta-se a abrir um novo espaco e, eventualmente, um novo
paradigma de gestdo, uma nova mentalidade organizacional. Ha indicios de uma nova

mentalidade organizacional.

Pergunta:

A comunidade envolvente a escola passou a participar mais ou esta mais sensibilizada para
participar/cooperar/colaborar?

Resposta: A comunidade envolvente a escola participa da forma que sempre participou,

ndo hd mudanca.

Pergunta:
A comunidade envolvente a escola passou a ver a escola de forma diferente?
Resposta: Talvez, no inicio, quando se falava no contrato de autonomia, mas neste

momento nao.

Pergunta:

O clima da escola melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta: Ndo, mantém-se um bom clima de escola. A escola fica, normalmente bem
classificada no ranking das escolas e quando nos perguntam, em entrevistas, como é que
conseguimos, costumamos dizer: os bons resultados devem-se aos alunos, familia, escola,
por esta ordem. No dia em que os resultados forem piores as causas e a ordem serdo as
mesmas. A escola tem mais de 100 anos. E uma escola com tradicio e mantém a sua

cultura.
Pergunta:

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREN?

Resposta: Penso que o relacionamento € 0 mesmo, quer na quantidade, quer na qualidade.
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11.1 E apoio?
Resposta: O apoio é mais directo porque foi criada uma equipa especial da Direc¢do

Regional para acompanhar as escolas.

12. Pergunta:
Como considera o relacionamento com o poder central?
Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacdo entre pares
ou o0 poder hierarquico ndo se alterou em nada?
Resposta: N&o se véem alteragdes substantivas. O relacionamento manteve-se tal como era

antes da celebracéo do contrato de autonomia.

13. Pergunta

Que expectativas levaram a Escola EA3 a celebragdo do contrato de autonomia?

Resposta: Esta escola sempre lutou, digamos assim, por dispor de mais autonomia para
poder tomar decisdes, no dmbito da sua ac¢do, sem estar dependente de terceiros, sempre
lutamos por isso. Ao convidarem-se as escolas para, pela primeira vez, aderirem ou
assinarem um contrato de autonomia, esta escola considerou que era dar mais um passo no
caminho que ha muito vem trilhando. As expectativas sdo estas: a escola trilhou no
passado, trilha agora, e trilnard no futuro todos os caminhos que lhe possam dar mais
autonomia, isto é, a escola procurara maior independéncia burocratica e funcional

relativamente as estruturas centrais e regionais do Ministério da Educacao.

14. Pergunta
Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da Escola
EA3?
Resposta: Como ndo esperavamos deste contrato de autonomia muito mais do que aquilo

que ele €, atribuiria trés pontos huma escala de 0 a 5.

15. Pergunta:
Considera que o Contrato de autonomia é um instrumento de descentralizagdo do sistema
educativo?

Resposta: N&do propriamente.
16. Pergunta:

Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes

ou de (re)centralizacdo de poderes?
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Resposta: Pode ser um instrumento de desconcentracdo de poderes mas, este contrato,
ainda ndo o é.

Recentralizacdo, ndo me parece. Penso que dificilmente se poderia recentralizar mais a
educacdo.... Penso que tudo estd na mesma. Poderia haver mais desconcentragdo mas neste

momento ndo ha.

17. Pergunta:
O Contrato de Autonomia da Escola EA3, conferiu-lhe mais autonomia, poder de deciséo,
ou é mais um documento de eficacia nula?
Resposta: A autonomia e o poder de decisdo da escola continuam a ser incipientes. Nao
considero um documento de eficacia nula porque é um documento que abriu algumas
portas, ou seja, depende do uso que Ihe damos, e pode vir a ser utilizado de forma mais

eficaz do que aquela que tem sido.

18. Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteragdo sugeriria?

Resposta: O contrato de autonomia esta construido de acordo com um paradigma que eu
ndo partilno. O contrato de autonomia esta construido como uma espécie contrato de
adesdo, do mesmo género que sdo contratualizadas as apolices de seguro. Dito de outra
forma, se n6s em vez do contrato enviassemos um oficio & DREN a pedir autorizagdo para
fazermos o que prescreve o contrato e a autorizagdo fosse dada, teriamos a mesma
autonomia que temos com o contrato. O contrato de autonomia tem de ser elaborado a
outra luz, com outra base. Quais sdo as competéncias e quem detém as competéncias
educativas X, Y e Z? As escolas tém capacidade para as exercer ou ndo? Caso tenham
capacidade para exercer essas competéncias, as mesmas devem ser delegadas nas escolas,

em desfavor da administracéo central e regional.

Muito obrigada pela sua colaboracéo!
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Entrevista a Presidente do Conselho Executivo da Escola EA4

A Escola EA4 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREN em 10 de Setembro de 2007.

1. Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN e a Escola EA4 contribuiu para o
refor¢o dos poderes de gestéo desta escola?
Resposta: Refor¢o, muito pouco. Néo, eu até diria quase nada, neste momento. Reforgo de
poderes, ndo. Nesta 1.2 fase deste contrato, do primeiro ano, ele foi celebrado, também, em
10 de Setembro. Ora, a 10 de Setembro, tinha sido realizado o arranque do ano lectivo,
porque nos, ndo podemos estar a aguardar o arranque do ano lectivo, em Setembro, para
pormos em pratica algumas das medidas que eventualmente tinhamos pensado. Por isso,
nos neste primeiro ano do contrato de autonomia, em termos de contrato em si, e de
aplicabilidade directa na escola, e de inovagdo, ndo tivemos muita, foi um facto, mas isso é
decorrente dos “timings” em que o contrato foi celebrado. Agora, o contrato de autonomia
ndo veio reforcar os poderes do Conselho Executivo, ndo veio dar muita énfase em termos
de tomada de decisdo autébnoma da escola relativamente aos normativos legais. NOs
estamos muito, e em todos 0s aspectos, sujeitos a todos 0s normativos legais a que 0s
nossos Colegas estéo.
O nosso contrato € mais ou menos a cépia do nosso Projecto Educativo, porque nédo
fizemos diferenciacdo, isto é, ndo temos um Contrato de Autonomia para cumprir,
independente do nosso Projecto Educativo.
Para nos, é o Projecto Educativo que é, digamos, 0 nosso mentor das dindmicas de escola e
a ele se associa, evidentemente. N@s inicialmente até estdvamos numa perspectiva de o
contrato de autonomia vir flexibilizar e, digamos, melhorar a aplicabilidade do nosso
Projecto Educativo. E no primeiro ano aquilo que aconteceu foi, estarmos um pouco
coarctados pelos “timings”, mas em termos de poder decisério nds ndo tivemos muito mais
— valias relativamente aos Colegas que ndo tém contrato de autonomia. Em termos de
poder decisorio ndo tivemos.
O contrato veio na altura em que foram dadas uma série de competéncias que foram dadas
aos Conselhos Executivos, a todos, e por isso nos vimos ali, no projecto que nés
elaboramos, antes de sairem todas as competéncias, tinhamos la estabelecido algumas e
que foram aplicadas a todos porque houve um Despacho de 5 de Dezembro (salvo erro), de
delegacdo de competéncias, e nesse Despacho houve muita coisa que foi atribuida aos
Conselhos Executivos na generalidade e que tinha muitos aspectos que nos inicialmente

tinhamos no nosso projecto ou contrato e que vieram a ser alargados a todos, e por isso ndo
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2.

houve uma mais - valia real para nds, veio é uma mais - valia para todos os Conselhos

Executivos. Pronto, ndo houve, assim, nada de muito diferente.

Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola EA4, a que niveis,

designadamente:

2.1 — Na gestéo do curriculo.

2.2- Na gestédo dos recursos humanos.

2.3- Na gestdo financeira.

Resposta:

2.1. Na gestdo do curriculo deram-nos alguma flexibilidade, aceitando algumas
propostas nossas e outras ndo aceitaram, ndo é., mas senti que havia abertura por parte
do Ministério, para analisar as propostas de flexibilizacdo do curriculo e mesmo para
as aceitar. Essa abertura houve. Nés temos por exemplo uma gestdo flexivel a nivel
dos tempos lectivos, por isso ndo estamos obrigados a ter sempre blocos de 90
minutos, podemos fazer uma distribuicdo diferente, no ensino basico 3.° ciclo, desde
que ela ndo ela ndo ultrapassasse os termos legais. Nés, no 3.° ciclo podiamos fazer a
gestdo como entendéssemos, desde que respeitassemos, por exemplo, se no final do
ciclo tinhamos 9 blocos, esses 9 blocos tinham de ser respeitados, mas a gestao
intermédia ou anual podia ser feita de acordo com o processo da escola. Esta foi uma
medida. Outra medida, por exemplo nas &reas curriculares ndo disciplinares tivemos
também a possibilidade, se bem que este ano ainda ndo aplicamos, temos a intencao
de a aplicar no préximo ano de, fazer um projecto diferente, reorganizando a area
curricular ndo disciplinar de forma diferente, colocando outras modalidades, fazendo
blocos distintos, ja ndo chamar Estudo Acompanhado, nem chamar Area de Projecto,
nds temos uma area de integracéo social chamada [JJ] (area da integracio | G
faziamos uma reorganizacdo daquelas trés disciplinas, temos Estudo Acompanhado,
Area Projecto e Formagéo Civica, com estas trés disciplinas nds podiamos reorganizar
de acordo com o projecto da escola. Permitiram-nos uma reorganizacdo das areas
curriculares ndo disciplinares, permitiram-nos uma reorganizacao da carga horaria dos
alunos, respeitando o curriculo nacional no final do 3.° ciclo, e podiamos gerir num
ano mais uma disciplina, enfim, como entendéssemos, ai foi dada alguma
flexibilidade. No6s fizemos essa intervencdo mais no 3.° ciclo. No ensino secundéario
ndo fizemos proposta, embora “eles” estivessem completamente abertos a sugestoes,

se a escola ndo pediu mais, foi porque entendeu que ndo o devia fazer naquele
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momento, ou ndo se sentiu a vontade para o fazer, mas na area curricular pedagdgica

havia essa flexibilidade.

2.2. Ai eu digo que ndo temos muito mais - valias que as outras escolas. Estamos
sujeitos, na mesma, ao concurso nacional, estamos sujeitos as ciclicas. Este ano
permitiram que as escolas com contrato de autonomia comecasse a fazer contratos a
nivel de escola, logo apds a primeira ciclica mas funcionou bastante mal. N&o sei se
foi por ser o primeiro ano, porque nés fazemos isto tudo on-line, e ndo funcionou bem,
demorava muito tempo. Essa parte estd em falha.

Mesmo em relacdo ao pessoal ndo docente ndo temos qualquer margem de manobra
relativamente a outras escolas. Para a contratagdo de alguma entidade, também néo
temos margem de manobra. Por isso, na gestdo de recursos humanos nds ndo temos

mais - valias.

2.3. Nos, neste momento ndo temos mais — valia. Em termos financeiros o contrato de
autonomia ndo veio alterar, significativamente, a préatica da escola. Podemos fazer a
aquisicdo dos duodécimos, de fazer uso, mas o contrato ndo veio alterar. A alteracdo
de dois para quatro duodécimos ndo veio ajudar, 0S N0SsS0S recursos sao tdo parcos,
gue francamente ndo vieram ajudar e, ja tinhamos pratica de solicitar duodécimos que
iam sendo atribuidos a escola mediante as nossas argumentacdes, por isso ja tinhamos
essa pratica e, por isso, o uso dos quatro duodécimos, a antecipa¢do dos quatro
duodécimos, ndo veio trazer uma mais — valia. NOs tinhamos outras propostas que
foram todas recusadas.

Em termos financeiros houve algo que foi, para nés, importante. Foi o facto de o
Ministério ter-nos aceite que se contratasse uma Psicéloga. A contratacdo da
Psicologa foi algo de excelente para a escola, que nos ndo tinhamos. O Ministério
permitiu-nos contratar os servigos da psicéloga, por contrato anual, que todos 0s anos
temos de solicitar, temos de referir qual a viabilidade do projecto seguinte, temos de
fazer um balanco de tudo o que foi desenvolvido durante o ano.

Nos faziamos o pagamento da Psicologa via recursos da escola, e isso veio aliviar um
bocadinho, mas foi s6.

Continuamos a ter de pedir autorizacdo, por isso é que, em termos de recursos
humanos ndo houve uma mais - valia, e por isso associo esta contratagdo a um recurso
financeiro, pois veio aliviar a parte financeira da escola.

Nos precisdvamos de contratar uma empresa de servicos de manutencdo informaticos
e ndo temos recursos financeiros para o fazer, e ndo podemos. Queriamos a

contratacdo de uma empresa de limpeza, porque tivemos baixa de alguns funcionarios
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e nem contrapondo a contratacdo de novos funcionarios e, ndo podemos. Nesta parte
ndo tivemos muita margem, ndo sei se foi por sermos 0s primeiros contratos ou por
algum receio ao ndo saber até que ponto poderiam ir, ndo sei. O que é facto é que a

esse nivel ndo tivemos muita margem, e continuamos a ndo ter.

3. Pergunta
O Contrato de Autonomia da Escola A4 constitui um instrumento de melhoria da qualidade
dos servicos prestados pela mesma?
Resposta: O que eu acho é que criou uma dindmica diferente de escola. Nos ja tinhamos o
Projecto Educativo com metas distintas a atingir, com projectos e objectivos claros (ha
medida do possivel), no entanto ja tinhamos um trabalho de todos os Colegas no sentido de
toda a gente trabalhar para 0 mesmo projecto, a mesma perspectiva. Eu acho que o contrato
de autonomia veio criar uma dindmica de conjunto, em que todos tém de trabalhar para um
determinado &mbito, uma certa unido, digamos uma definicdo clara do que se pretendia. E
nesta perspectiva eu acho que a escola ganhou bastante. Houve um trabalho com intengéo
clara de atingir um projecto, e nessas questdes eu acho que a escola beneficiou e
trabalhamos muito nesse sentido.
Resultados escolares, a escola ja tinha bons resultados, e continua, digamos a trabalhar
nesse sentido de responsabilizagéo para resultados escolares, com essa intencdo de prestar
um servigo de qualidade a comunidade. Houve um trabalho continuo sempre com uma
perspectiva mais una de trabalho. Digamos que na perspectiva de trabalho e na dindmica da
escola, a escola beneficiou e a comunidade, consequentemente, também.
Nesta cidade ha trés escolas secundarias e esta escola era um antigo liceu e nés temos de
lutar para que esta escola tenha sucesso, qualidade, e se diferencie da outra e por isso quase
havia aqui uma préatica de sobrevivéncia. Esta escola era a mais pequena e temos de ter
qualidade e ja trazia essa dinamica anterior a celebracdo do contrato de autonomia. Ja
tinhamos préaticas de auto-avalia¢do, um projecto estruturado, j& havia essa préatica.
Em termos de resultados demos continuidade aquilo que se esperava. Em termos de
qualidade demos dindmica, houve um salto qualitativo de dindmica empreendedora, uma
dindmica em torno de um projecto comum e uno.
Este ano é que, com esta fase de avaliacdo de professores é que houve alguns travdes por ai
e foi um ano um bocadinho “sui generis”, este € um ano “atipico” mas que esta a perturbar
ndo s6 o funcionamento mas também a mentalidade das pessoas, e em certa medida

estragar aquilo que ja tinhamos conseguido.

(..

4. Pergunta
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O contrato de autonomia da Escola EA4 contribui para uma melhor qualidade de ensino?
Resposta: Ndo consigo ainda determinar, ainda é um bocadinho cedo. Mas vamos ter de
fazer uma primeira avaliacdo de implementacéo do curriculo flexibilizado, que s6 foi este
ano, e so no final do ano é que eu poderei ter uma percep¢do mais objectiva, do que nos
aplicamos durante o ano. Para j& ndo tenho ideia em contrério no 3.° ciclo, se bem que, com
o terceiro ciclo, deviamos partir do zero porque esta mal. Ha demasiadas disciplinas que, se
eu pudesse reestruturava de forma diferente, mas ndo podemos, temos de gerir o curriculo.

No secundario mantemos, j tinhamos algumas praticas, mas ndo fizemos propostas.

Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola EA4 e a DREN permitiu mudancgas ao
nivel da gestdo, direccdo e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta educativa) do referido

estabelecimento de ensino?

Resposta: Muita alteracdo ndo houve, mas a escola ndo fez muitas propostas porque
também ndo tem muita possibilidade de as fazer porgue: é uma escola pequena, € como era
um antigo liceu tem um bloco Unico, e como vamos mudar de instalagdes vai haver uma
definicdo de rede. Nds estamos vocacionados para o prosseguimento de estudos, s6 temos

um curso profissional. (...)

Pergunta:

E visivel uma melhoria dos resultados escolares ap6s a assinatura do contrato? Ja houve
reflexos nos resultados escolares?

Resposta: Temos continuidade nos resultados. Relativamente a analise do novo curriculo
implementado e resultados escolares, ainda é cedo. Relativamente ao ano transacto, o0s
resultados que obtivemos vao na continuidade daquilo que a escola perspectivava e dentro

da continuidade do projecto de autonomia.

Pergunta

E visivel uma melhoria na gest&o ap0s a assinatura do contrato?

Resposta: Na gestdo escolar, ndo, quer dizer, nds continuamos com 0s normativos legais,
pelo contrério, ja tenho alguma experiéncia da escola e sinto que tenho menos flexibilidade

em gerir a escola, e ter alguma autonomia, ja tive mais, acho eu.

7.1 Pergunta: S&o visiveis mudancas na Escola EA4 em consequéncia da assinatura do

contrato? A que nivel? E em que areas?
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Resposta: Foi mais ou menos aquilo que fui respondendo. No ano transacto eu senti
fidelidade ao contrato, havia preocupacdo e havia gestdo de recursos e havia gestdo
psicoldgica para trabalharmos com uma intencionalidade de chegar ao fim e dizer néds
estamos a fazer, estamos a apresentar os resultados que nos propinhamos atingir e
conseguimos, por isso déem-nos mais autonomia, mas depois veio esta questdo da
avaliacdo que deitou por terra, e houve recentralizagdo de pensamentos e tarefas noutras
areas, houve uma concentragdo e focalizagdo noutras areas, e dispersou muito o contrato.
Eu este ano estou com mais receio do que vai acontecer ao final do ano, se bem que eu veja
gue os meus Colegas fazem um esforco e sei que fazem um grande esforco e que a sala de
aula ndo vai ter interferéncia mas a nivel de projectos e de garra para levar para a frente 0s
projectos que nos tinhamos proposto estamos com mais alguma complicacdo e muita
dificuldade, e torna-se dificil animar os Colegas quando eles tém preocupacdes em outras
areas e que sdo legitimas.

No ano transacto a escola teve toda uma dindmica, houve algo que veio unir um pouco
aquilo que ja tentdvamos fazer ha muito tempo, e essa dindmica do uno para trabalhar para

0 um era bem dificil mas estava a avancar. Agora este ano ndo sei, vamos ver.

Pergunta

A Comunidade envolvente a Escola EA4 passou a participar mais ou esta mais
sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

Resposta: NGs tivemos uma coisa muito interessante que foi a Associagdo de Pais, que foi
um dos parceiros. Temos 0 projecto de fazer formacgdo em todas as turmas, nas areas que
eles pretendam. Faz parte do nosso Projecto Educativo que todas as turmas tém de fazer
um projecto de formagdo durante o ano, pode ser uma palestra, ou aquilo que eles
entenderem e desejarem. No ano transacto tivemos o empenho e a colaboragdo da
Associacdo de Pais ao darem aos nossos alunos a accdo que os alunos gostariam de ver
realizada.

A comunidade continuou a dar a mesma dinamica, mas aqui eu devo dizer que a Camara
Municipal tem dado as escolas um grande apoio em termos culturais, ndo financeiros,
evidentemente, mas tém um projecto municipal em que inclui a intervencao das escolas, no
gue concerne aos seus Projectos Educativos e Planos de Actividades, com actividades
conjuntas.

A Associacdo de Pais sentiu que também era um projecto deles. Toda a comunidade

educativa tem respondido sempre aos nossos anseios, mas desde sempre.

Pergunta

A Comunidade envolvente & Escola EA4 passou a vé-la de forma diferente?
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10.

12.

Resposta: A escola ja tinha o seu espa¢o na Comunidade e tem de continuar a té-lo. Eles
sabem que cada escola tem a sua identidade. Esta é uma escola muito procurada.
Caracterizada por ser segura, citadina, com pouco espacgo, com bons resultados, tudo isso
leva a um conhecimento da escola, e depois também éramos o antigo liceu, também somos

apelidados de “dar més notas” no secundério.

Pergunta

O clima da Escola EA4 melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta: Ndo é que o contrato viesse melhorar. N@s ja tinhamos no nosso PEE uma
dindmica que era um clima de harmonia favoravel ao ensino aprendizagem e também aos
nossos trabalhadores, se nds ndo tivermos uma escola com harmonia e com um espaco
agradavel de convivio e se ndo tivermos actividades em conjunto, pois ndo vamos trabalhar
com tanta garra e tdo bem. O ambiente é fundamental para termos vontade de vir para a
escola e sentirmo-nos bem.

A escola tem como dindmica o prosseguimento de estudos.

11. Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREN?

Resposta: Devo dizer que no primeiro ano, sim. Porque temos uma equipa de apoio a
escola, que funcionou bastante bem, ndo tivemos privilégios, é um facto, mas nds tinhamos
um interlocutor do outro lado com quem nalguma divida pudéssemos contar. Este ano
houve reestruturacdo da Direccdo Regional, e 0 nosso interlocutor teve de sair e foi para
outra area e sO agora em Marco é que tivemos conhecimento de quem é 0 nosSso
interlocutor. S6 agora € que estamos a fazer o balanco do ano passado. Houve
desfasamento entre as novas nomeagdes e a saida dos antigos, a pessoa que ficou com a
nossa escola. Este ano ndo esta a funcionar como no ano transacto em que vinham, todos 0s

trimestres, a escola fazer o acompanhamento.

11.1. E apoio?

Resposta: N&o temos tido mais - valias do que 0s outros.

Sdo anos muito distintos entre 0 ano passado e este ano. O ano passado diria que sim,
tivemos sempre apoio, sempre nos responderam, parecia-me que estavam bem
estruturados. Este ano parece que ainda ndo encontraram o rumo. Parece gque ainda nédo

entramos em velocidade de cruzeiro.

Pergunta
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13.

14.

15.

16.

Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacéo entre pares
ou o poder hierarquico néo se alterou em nada?

Resposta: Poder hierarquico, ainda.

Pergunta

Que expectativas levaram a Escola EA4 a celebracéo do contrato de autonomia?

Resposta: A escola tinha imensas expectativas, porque nés quando comegamos a trabalhar
no contrato de autonomia, pensdvamos ou proponhamo-nos determinadas metas a atingir,
que tinhamos de negociar, e depois, pelo meio, como podiamos atingir, seria mais a escola
a fazer a sua gestdo autonoma, digamos, sabendo que nés tinhamos, com regularidade, que
dar conta, daquilo que nés estdvamos a fazer, mas que nos deixassem a nds escola,
digamos, gerir a nossa maneira, 0s recursos humanos ndo ter que estar sempre a pedir
autorizacao, davam-nos um or¢amento anual e nés faziamos a gestdo de maneira a chegar
ao fim e termos cumprido, enfim, tinhamos uma série de propostas que gostdvamos de
discutir. Nés inicialmente pensavamos que iamos discutir objectivos, metas e depois, a
maneira de pér em prética, a nossa dindmica ficava por nossa conta. Chegavamos ao final
do ano e tinhamos, era de, dentro de determinadas condicionantes, que eu entendo que nés
ndo podiamos fazer como quiséssemos, nos podermos fazer a flexibilizacdo da escola. A
nossa ideia era essa. Chegavamos ao final de cada ano e prestdvamos contas, claro, ndo
tinhamos davidas nisso. Agora deixar, eu acho que havia uma mais — valia, até, saber como

é que cada escola fazia para chegar aquele resultado.

Pergunta

Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da Escola
A4?

Resposta: As expectativas da escola? Foi 1. Foi muito mau. As nossas expectativas eram

outras.

Pergunta:
Considera que o Contrato de autonomia € um instrumento de descentralizagdo do sistema
educativo?

Resposta: Deveria ser, mas neste momento, construido como esta, nao é.
Pergunta:

Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes

ou de (re)centralizacdo de poderes?

250



17.

18.

Resposta: De desconcentracdo ndo é, porque para tudo o que pretendemos fazer temos de
ter a autorizacdo da nossa Direccdo Regional.

De recentralizagdo também ndo me parece.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia da Escola EA4, conferiu-lhe mais autonomia, poder de deciséo,
ou é mais um documento de eficacia nula.

Resposta: O documento para a escola, ele ndo tem uma eficacia nula, porque nés temos la
0S compromissos e nos tentamos alcangé-los. Para a escola ndo é um documento de
eficdcia nula, porque nds temos la as nossas metas, 0s n0ossos objectivos a atingir e, € um
documento estruturante, como o Projecto Educativo.

Mas ja lhe tinha dito que o nosso contrato assenta muito no Projecto Educativo, nos néo
fizemos um novo. Ele é importante para a escola. Agora, se nds ndo tivéssemos o contrato
ou se ndo tivéssemos, se a escola agiria de uma forma diferente? Eu ai ja diria que néo.
Digamos que ele tem, a escola ia trabalhar o seu Projecto Educativo como esta a trabalhar
0 contrato, provavelmente ndo teriamos aquele sentido de responsabilidade acrescido.
Provavelmente anddvamos um bocadinho mais descansados, mas iriamos trabalhar com
essa intencionalidade. Aquilo que estavamos a prever, era para continuar, o contrato ndo é
um documento artificial na escola, nds pensavamos que 0 contrato € 0 nosso Projecto
Educativo, é isto que nos propomos atingir, é isto que queremos, agora déem-nos o
contrato de autonomia para flexibilizar a gestdo disso, e ndo foi assim, ndo é? Ai é que ele
saiu mal. Porque a ideia é, o contrato de autonomia ndo é nada de diferente daquilo que a
escola quer, ou melhor, contém as nossas linhas orientadoras, 0s N0ssos projectos as nossas
dindmicas, agora, déem-nos margem de manobra para pormos em pratica e chegarmos a
estes resultados. Era isto que nds queriamos, ai, realmente, o contrato ndo traz eficacia,
neste sentido. Ele ¢ um documento importante porque é “congregador” do nosso Projecto
Educativo, agora como documento de eficacia de ac¢do, que nos pretendiamos, ndo tem.
Para a escola ndao é um documento de eficacia nula, mas para a sua concretizacdo e
implementag&o e para a nossa hierarquia ele é de eficacia nula.

Podiamos ter confiado um bocadinho mais.

Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteragdo sugeriria?

Resposta: Voltarmos ao inicio, verem que nds vamos dado resposta e, por isso, darem-nos
a possibilidade de fazer, para atingir aqueles resultados que nos propusemos atingir, mas,

dando-nos liberdade, sobretudo a nivel de recursos humanos e de gestdo financeira.
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Os recursos humanos para nés sdo fundamentais. E sendo a escola ndo vive de outra
maneira sem 0s recursos humanos. E por exemplo, eu penso que as escolas TEIP, tém mais
valias nesse sentido, que nds. Podemos ndo ter os alunos problematicos, mas temos um
projecto, temos uma meta, temos uma ideia a atingir, n6s gostariamos de, para conseguir
essa meta termos 0S meios para 0 conseguir.

Como é que querem que a escola atinja aquele resultado se depois eu ndo posso ter
qualquer liberdade, por exemplo, para que um professor dé continuidade aquela turma.

Muito obrigada pela sua colaboragéo!
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Entrevista a Presidente do Conselho Executivo da Escola EA5

A Escola EA5 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREL, em 10 de Setembro de 2007.

1. Pergunta:

2.

O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREL e a Escola EA5 contribuiu para o
refor¢o dos poderes de gestéo desta escola?

Resposta:

E assim, poderes de reforco de gestdo penso que é s6 em termos do reconhecimento que o
contrato de autonomia traz, visibilidade quer interna quer externa, por isso e que acho que
houve o alertar para outros problemas que de outro modo n&o viriam a lume.

E também posso considerar que ha algum reforco, ndo de poderes, mas de fazer as pessoas
reflectirem a sua actividade, e de as proprias pessoa tomarem em conta, de como é que as
coisas se processam. Muitas vezes as escolas sdo comunidades muito complicadas, e
portanto, ha muitas coisas que se interligam aqui, processos de caracter administrativo de
caracter pedagogico e gestdo da escola, e & muito dificil, nos os colegas terem a dimensdo
gue h& uma hierarquia na escola, que tém certos deveres e tem compromissos que tém que
assumir, e toda a gente sabe que as pessoas que estdo na gestdo sdo sempre mal entendidos
porque eu acho que veio esclarecer um bocado reflectir actividades mais do que dar
resposta, na perspectiva de que as pessoas estdo mais alertadas para...

N&o contribui para o refor¢o dos poderes de gestdo mas contribuiu para esclarecer, uma

comunidade mais alargada, o esforgco que representa gerir este tipo de organizagé&o.

Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia a Escola EA5, a que niveis,
designadamente:

2.1 — Na gestéo do curriculo.

Resposta: NOs apostamos muito nas parcerias. Aqui, ndo é propriamente um beneficio
directo, mas, traz-nos também a possibilidade, se nos tivermos criatividade suficiente
para fazer outras coisas com mais rasgos, mais audazes, também o podemos fazer na
organica prépria dos professores.

Relativamente as areas curriculares ndo disciplinares no 3.° ciclo, nas disciplinas de
Estudo Acompanhado, Area de Projecto ja antes da celebracdo do contrato podiamos
desdobrar os blocos de 90 minutos. No 9.° ano ja era oferta da escola, na disciplina de
Matematica mais um bloco de 45 minutos. Ndo fizemos nada pelo contrato para ter

essas dinamicas, porque elas ja existiam. Agora, ja faziamos parcerias na Matematica

253



ao nivel do Plano da Matemaética, ndo foi preciso ir as clausulas do contrato, embora
eu tenha |4 acautelado nas clausulas do contrato, as parcerias, e se houver necessidade
ir as clausulas do contrato, ndo é? E isso ainda ndo aconteceu este ano, mas podera vir
a acontecer.

Uma das coisas que também ficou no contrato é ao nivel da rede escolar. Porque a
nossa escola é muito requisitada, estd superlotada, mas como é uma escola que fica na
confluéncia de dois concelhos, e h4 muita procura, com muita procura por ser de
referéncia, tem mais procura que a capacidade que tem, as turmas acabam por ficar
logo cheias com 28 alunos, que era 0 nimero minimo que a lei permitia, e por vezes a
DREL impunha 29 e 30 alunos.

Fizemos inscrever no contrato, ndo indo fora da lei, uma clausula, que nos permite ter
turmas, fechar as turmas com 26 alunos, que é minimo que a lei permite, ndo é? E
portanto, nao indo contra a lei, com esta clausula podemos, também, fazer com que
isso se venha a garantir. Neste momento ndo foi preciso, porque ndo houve essa
necessidade. Num futuro proximo, vamos usar essa prerrogativa e fechar turmas, logo
a partida, com 26 alunos.

Outra coisa gque conseguimos, foi garantir que a Escola se mantém com um nimero
igual de turmas no 3.° ciclo e no secundario. E porque é que isto foi importante? Sem
estar a mercé de todos os anos vir uma “directiva” que diga, agora a escola vai ter x
turmas de secundario, agora vai ter sé ensino basico. Nés, para garantirmos os
resultados que nos propusemos alcancar, tem de haver a garantia de que tudo de
mantém, conforme temos tido, e é uma garantia para a escola o facto de termos alunos

do bésico e secundario em continuidade, para garantir os resultados dos nossos alunos.

2.2- Na gestéo dos recursos humanos.

Resposta:

No contrato temos uma clausula que permite manter, por contrato, pessoas que se
identifiquem com o0 nosso projecto de escola e isso deu-me, factualmente, a
possibilidade de ficar com dois professores que no ano passado tinham um horario
incompleto e este ano ficaram com horario completo na escola. Como o0 ano passado
tinham o horério incompleto teriam de sair da escola no ano seguinte, mas decidi
manté-los aqui na escola, por terem tido um bom trabalho, e portanto eu pude manter

aqueles dois docentes.

2.3- Na gestdo financeira.

Resposta:
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Temos uma clausula que nos permite converter o crédito hordrio em equivalente
financeiro, mas as horas foram todas utilizadas.

E temos outra clausula que nos permite canalizar para a escola 60% das poupancas
decorrentes da racionalizagdo e reorganizacdo dos recursos humanos, que permita

melhorar o custo por aluno e o racio aluno/professor.

3. Pergunta
O Contrato de Autonomia, da Escola EA5, constitui um instrumento de melhoria da
qualidade dos servigos prestados pela mesma?
Resposta:
Aqui devo dizer que defendo muito a questdo do Contrato de Autonomia com a questdo do
préprio Projecto Educativo de Escola, porque uma coisa ndo é dissociada da outra, estdo
interligados. Quem tem um bom projecto, de certeza que o contrato vai reflectir isso, e por
sua vez também deu origem aquele contrato.
No6s ndo fazemos nada de novo que ndo seja a nivel da escola com o seu projecto e na
continuidade. Mas, ha de facto aqui uma coisa diferente é que o contrato da mais
visibilidade e o facto de haver um contrato de autonomia para cumprir, com prazos, com
metas, faz de facto que nds estamos de tal maneira pressionados, no bom sentido, mais
responsabilidade. O contrato € um instrumento que a escola dispde agora, por exemplo, ao
nivel dos departamentos, ao nivel do Plano da Matemaética, ao nivel do Portugués criou

alguma pressao que é muito saudavel.

4. Pergunta
O Contrato de Autonomia da Escola EA5 contribuiu para uma melhor qualidade de ensino?
Resposta:
Pois, nessa medida contribuird, ndo é? Pois se nds temos metas, se as coisas estdo muito
bem definidas, é tudo muito mais claro para as pessoas, As pessoas trabalham com mais
rigor, porque ha ali quem advirta para aquele prazo e aquelas metas, portanto eu acho que
isto tudo vai fazer com que de facto haja melhor qualidade dos servigos prestados. E um
reconhecimento, por um lado, do que ha feito, e hd um compromisso de fazer cada vez

melhor.

5. Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a Escola EA5 e a DREL permitiu mudancas ao
nivel da gestdo, direc¢do e orientagdo (dos alunos, niveis e oferta educativa) do referido

estabelecimento de ensino?
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Resposta:

Mantém-se. Uma das coisas que conseguimos inscrever foi o nimero de pessoas na
Assembleia de Escola. O nimero de pessoas na Assembleia de Escola era de 20 e nés
conseguimos ter mais um elemento, para poder integrar um elemento da comunidade que
nos interessava, tinhamos 21 elementos.

A nivel da oferta educativa, ndo foi o proprio contrato que trouxe, mas, ha aqui um
beneficio, em termos de qualidade, que &, (e eu acho que eu devo dizer aqui) nds temos um
curso profissional, ndo temos mais porque também ndo interessa a escola, 0s nossos alunos
estdo mais orientados para a via ensino, a nossa populacdo escolar assim o exige. Mas
temos um curso profissional, e temos tentado ao longo deste tempo aperfeigoar os
mecanismos e obter estagios para os alunos. E claro que uma escola com autonomia e se
nos dirigimos a comunidade e solicitamos lugares de estagio, ¢é diferente ter um contrato de
autonomia por tras, do que ndo ter nada. Pelo menos ha o tal reconhecimento ao nivel da
comunidade alargada, e as pessoas, de facto, encaram de uma outra forma, o facto de a
escola estar com contrato de autonomia, e isto trara beneficios, se ndo a curto, pelo menos

a médio prazo.

Pergunta:

E visivel uma melhoria dos resultados escolares apds a assinatura do contrato? (ja houve
reflexos nos resultados escolares?)

Resposta:

Essa melhoria deu-se, sobretudo ao nivel da Matematica, mas por uma questdo natural,
ndo foi por causa do contrato. Embora o contrato, tendo la uma clausula em que os
resultados da matematica tém que se elevar, um dos objectivos é ndo haver diferengas, por
exemplo entre a nota interna e a nota de exame. E isso € sempre um alerta, como eu disse
ha pouco, para que as pessoas, aos poucos, trabalhem nesse sentido. Ja trabalhavam, e as
coisas foram progredindo naturalmente, o que ndo quer dizer que estando consignado no

contrato seja bastante melhor.

Pergunta

E visivel uma melhoria na gest&o ap6s a assinatura do contrato?

Resposta:

Ao nivel de gestdo intermédia, acho que sim. N&do da gestdo do topo porque, quer dizer, as
coisas também acabam por ter relagdo. Porque o facto de haver um contrato de autonomia
também permite as pessoas estarem mais alerta, e verificarem que também tém outras
responsabilidades, nomeadamente a dindmica dos departamentos. A tal hierarquia de que

eu lhe falava, internamente, ndo era reconhecida antigamente, e agora comega também a
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ser mais visivel que as pessoas param um bocadinho mais para pensar nas coisas, € as
responsabilidades recaem sobre eles, enquanto coordenadores de departamento, por
exemplo, e tém que dar respostas, e tém que dar conta do que fazem, um bocadinho mais
do que até agora.

A nivel de gestdo de topo, mantém. N&o resulta do contrato de autonomia, mas da
avaliacdo intermédia, acho que sim. O facto de ter havido uma avaliagcdo externa que

identificou os pontos de fragilidade da escola, e uma coisa vem no encaixe da outra.

7.1. Pergunta: Sdo visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato?
A que nivel? E em que areas?

Resposta:

Sobretudo a nivel da escola houve realmente uma interiorizagdo dos processos, de uma
forma mais facil, eu acho que sim que deu isso, até a prdpria discussdo da avaliacdo
externa e da dindmica de toda a avaliacdo externa é que foi muito produtiva, quanto a mim,
em relacdo a escola e as dindmicas que se instalaram. Obrigou a olhar para os indicadores,
portanto, forcou as pessoas a ver cada um dos aspectos com mais clareza, e isso depois, 0
ter resultado no contrato de autonomia, pois hd muita gente na escola que ndo liga
nenhuma a isso, assim em termos grosseiros, ha quem diga: mas o que € que isso da? Para
gue € que isso serve? Portanto trabalhar isto é muito dificil, s6 com tempo é que as pessoas
vdo percebendo o valor que isso podera ter. O contrato também tem uma vigéncia de
guatro anos, até 14 ainda da tempo para as pessoas perceberem o que é que é o valor do
contrato de autonomia, porque até agora as pessoas estdo reticentes, também o ano foi
bastante complicado, como sabe, com outras vertentes que se meteram na engrenagem,
porque se ndo fosse isto teria outro caminho, mas as pessoas hdo-de dar valor ao fim destes
trés ou quatro anos e hao-de ver que afinal foi bom, e hdo-de dar valor a isso que é um

contrato de autonomia., que faz sentido e que foi impulsionador de outras coisas.

Pergunta
A comunidade envolvente a Escola EA5 passou a participar mais ou estd mais

sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

Resposta:

Ao nivel da comunidade hd um reconhecimento maior do trabalho da escola, & mais
visivel, e as pessoas encaram-no de outra forma. Este ano tivemos uma série de iniciativas
no dmbito do empreendorismo, que aconteceram naturalmente, ndo é pelo facto de termos

contrato. Mas quando as empresas vém a escola, vém fazer seminarios, vém contactar com
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a escola, mas afinal os alunos nesta escola sabem o que estdo a fazer, e ddo bom “jus” do
gue a escola esté a fazer. Mas isto nédo resulta do contrato.

Os Pais véem as reunifes, mas isso ja era natural, e continua, ndo se alterou.

Nas empresas acho que vira a ter um papel mais decisivo. Ainda estamos no final do

primeiro ano.

9. Pergunta
A comunidade envolvente a Escola EA5 passou a ver a escola de forma diferente?
Resposta:

Prejudicada.

10. Pergunta
O clima da Escola EA5 melhorou com a assinatura do contrato?
Resposta:
N&o. Continua. As pessoas aqui, € um ambiente familiar que ficou degradado ao longo
deste ano, mas por outros motivos que ndo tém nada a ver com o contrato de autonomia.
O contrato, por si s6, ndo envolveu mais as pessoas, ndo Ihe deu maior clima de abertura,
pelo contréario, quer dizer, este ano foram outras vertentes que aqui se meteram e ndo
tiveram nada a ver com o contrato de autonomia. Este ano foi, um ano, atipico e de dificil

gestao.

11.  Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREL?

Resposta:
Talvez um bocadinho maior de aproximacao, na Comissdo de Acompanhamento had uma

pessoa da DREL, mas é ténue, por enquanto.

11.1

E apoio?

Resposta:

A grande necessidade da escola é a construcdo de um ginasio polivalente e ai, tenho duas
clausulas no contrato, com o compromisso do Ministério que ja deram os seus frutos, a
construcdo do pavilhdo, e que dava prioridade a construcdo do mesmo. E isto deve-se ao

contrato de autonomia.

12. Pergunta
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13.

14.

15.

16.

Como considera o relacionamento com o poder central?

Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relagédo entre pares
ou o poder hierarquico néo se alterou em nada?

Resposta:

N&o.

Pergunta

Que expectativas levaram a Escola EA5 a celebragdo do contrato de autonomia.

Resposta:

Era, para ja, apanhar o pelotdo da frente e achar que, nestes processos, quem vai a frente
aprende mais. E foi essa perspectiva que tivemos sempre, foi de conseguir perceber o que é
gue era, para que € gque servia, e foi quase um desafio a n6s prdprios, e a experiéncia €

sempre positiva nestes aspectos.

Pergunta
Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola.
Resposta:

Trés.

Pergunta:

Considera que o Contrato de autonomia € um instrumento de descentralizacdo do sistema
educativo?

Resposta: Eu acho que sim. Porque o contrato sera aquilo que nés também soubermos fazer
dele, por isso, podendo acrescentar adendas ao contrato, a todo o momento, e estd
consignado, se nds tivermos pedalada para isso, havemos de fazer o pedido de adendas, e
concretamente, agora, eu acho que estamos em altura de, as escolas que sdo s6 22, de irem
pedir, solicitar, fazer alguma coisa por isso, pelo facto de podermos colocar os professores
no quadro, contratados poder coloca-los no quadro se nds quisermos, porque essa clausula
veio agora para os territorios TEIP, e mormente nos contratos de autonomia fazia todo o
sentido, podermos manter professores, ter um quadro proprio de escola com os professores
gue quiséssemos recrutar. Nesta medida tenho fé que seja um instrumento de
descentralizacdo. Agora ndo sei até que ponto é que se consegue fazer vingar isto. O

contrato podera vir a ser este tal instrumento de descentralizacao.

Pergunta:
Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentragdo de poderes

ou de (re)centralizacdo de poderes?
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Resposta:

De desconcentracdo, ndo. Para ja acho que néo.

De recentralizacdo, De controlo maior, internamente, acho que temos. NOs, gestao ter um
prestar contas. Com o contrato de autonomia temos mais poder interno, se 0 quisermos usar
para, com bom senso, mas temos talvez uma voz mais activa para dizer aos colegas, tens de
apresentar isto, tens de fazer assim, porque o contrato de autonomia assim o exige. No

fundo é um instrumento para isto.

17. Pergunta:
O Contrato de Autonomia da Escola EA5 conferiu-lhe mais autonomia, poder de deciséo,
ou € mais um documento de eficicia nula?
Resposta:
De eficacia nula, ndo. E um instrumento impulsionador de alguns processos internos na
escola e que de outro modo, se calhar, ndo existiam. Até para nds, gestdo, tem este efeito

positivo.

18. Pergunta:
Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteragéo sugeriria?
Resposta:
E a questo dos professores contratados, poderem ser contratados a nivel de escola e ndo a

nivel nacional.

Muito obrigada pela sua colaboracao!

260



Entrevista a Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento de
Escolas AB1

O Agrupamento de Escolas AB1 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREN em 10 de
Setembro de 2007

1. Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN e o Agrupamento de Escolas AB1
contribuiu para o refor¢o dos poderes de gestdo desta escola?

Resposta: Ainda ndao, mas temos expectativa que venha a ser assim.

2. Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia ao Agrupamento de Escolas

AB1, a que niveis, designadamente:

2.1 — Na gestéo do curriculo.

2.2- Na gestéo dos recursos humanos.

2.3- Na gestéo financeira.

Resposta: Em nenhum dos dominios, para ja, embora haja uma coisa a assinalar, que é o facto
de este Agrupamento ter um contrato de Territorio Educativo de Intervencéo Prioritaria (TEIP).
O TEIP existe em 35 escolas a nivel nacional, localizadas nas areas metropolitanas de Lisboa e
Porto, que foram convidadas a fazer um projecto de intervencdo junto de populagdes escolares
de contextos vulneraveis, ou seja, estes agrupamentos, que servem comunidades vulneraveis,
ficaram de elaborar um projecto. Na sequéncia do Projecto TEIP é que o Agrupamento

beneficia da descriminagéo positiva.

2.1 Na gestdo do curriculo nés propusemos o reforco no 3.° ciclo da Lingua Portuguesa e
Matematica. Isto é, o Curriculo atribui 4 tempos e nds temos 5 tempos.

Se formos comparar o Curriculo deste Agrupamento no 7.°, 8.° e 9.°anos do 3.° ciclo, é diferente
do Curriculo Nacional.

Permitiu-nos autonomia na gestdo do curriculo pelo Projecto TEIP e ndo pelo Contrato de

Autonomia.

2.2. Mais uma vez ao abrigo do TEIP tem uma equipa técnica:

trés professores de 1.° ciclo em apoio a actividades e projectos; dois licenciados em Ciéncias de
Educacéo que dinamizam uma coisa que tem enorme sucesso designada de GAP — Gabinete de
Accdo de Preceptores, isto é, os alunos mais velhos fazem o papel de tutores dos alunos mais

novos. Fazem um par de alunos - ao longo do ano o aluno mais velho ndo pode ter problemas

261



disciplinares e chama a si a responsabilidade de acompanhar e apoiar 0 mais novo. O melhor
par, ganha um portéatil. Temos ainda trés Animadores Sociais e um professor de Matematica em

apoio. Ao todo é uma equipa de nove profissionais extra-quadro.

2.3 O Projecto TEIP tem uma verba que é administrada pelo Conselho Executivo. Pelo Projecto
TEIP recebemos a quantia de [JJJl| mil euros.

O Agrupamento ndo tem dotagdo suplementar, com a celebracdo do contrato de autonomia
recebemos “zero”.

Com o dinheiro do Projecto TEIP instalamos video - vigilancia, aquecimento, portal electronico,

e arranjamos uma parede da escola.

3. Pergunta
O Contrato de Autonomia do Agrupamento de Escolas AB1 constitui um instrumento de
melhoria da qualidade dos servigos prestados pela mesma?
Resposta: No futuro sim. Neste momento nés definimos melhoria de resultados escolares,
reducdo do absentismo, manutencdo do abandono (praticamente erradicado), prevencao de
gravidez (temos tido 1 caso por ano), desporto escolar.
Iremos ver no final do ano os resultados que conseguiremos atingir.
E impossivel dissociar os beneficios do TEIP com o Contrato de Autonomia.

4. Pergunta
O contrato de autonomia do Agrupamento de Escolas ABL contribui para uma melhor
qualidade de ensino?
Resposta: Prejudicada

5. Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre o Agrupamento de Escolas AB1 e a DREN,
permitiu mudancas ao nivel da gestdo, direc¢do e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta
educativa) dos referidos estabelecimentos de ensino?

Resposta: Ao nivel da gestdo e direc¢do, porque se mantém o 6rgao de gestdo € ainda o do
115. Em termos de oferta educativa temos alfabetizacdo de adultos — quatro turmas e a
crescer; um CNO, (ja certificamos os primeiros alunos do ensino secundario); duas turmas
de CEF; duas turmas de PIEF e o ensino regular.

Isto resulta do dinamismo da escola, e do contexto onde esta se insere, em que a populacdo
analfabeta é muita. A oferta educativa é diversificada e diferenciada, apesar de ser uma
escola pequena, com 300 alunos, temos ainda trés Jardins de Infancia e trés escolas, EB, de

1.°ciclo.
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6.

10.

Pergunta:

E visivel uma melhoria dos resultados escolares apds a assinatura do contrato? Ja houve
reflexos nos resultados escolares?

Resposta: N&o resulta do contrato de autonomia, resulta do TEIP celebrado em Abril de

2007, pelo que ainda é cedo.

Pergunta
E visivel uma melhoria na gest&o apds a assinatura do contrato?
Resposta: Que saiba dizer, ndo. O Agrupamento ainda ndo retirou deste contrato de

autonomia nenhuma mais - valia.

7.1 Pergunta: Sao visiveis mudancas na escola em consequéncia da assinatura do contrato?
A que nivel? E em que areas?

Resposta: Prejudicado.

Pergunta

A comunidade envolvente ao Agrupamento de Escolas AB1 passou a participar mais, ou
estd mais sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

Resposta: Mais uma vez o Projecto TEIP mobilizou as pessoas, ouviu as partes. O projecto
exigia parceiros, pelo que, quando se chegou a autonomia, isto estava feito.

A comunidade associa tudo ao projecto TEIP e ndo ao Contrato de Autonomia

Pergunta:

A comunidade envolvente ao Agrupamento de Escolas AB1 passou a ver a escola de forma
diferente?

Resposta: Prejudicada.

Pergunta:

O clima do Agrupamento de Escolas AB1 melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta: Ficou na mesma. A Escola valoriza a equipa TEIP, mas é a equipa TEIP.

11.Pergunta:

Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREN?

Resposta: Sim. O Contrato de Autonomia implica uma comissdo de acompanhamento e
esta é constituida pela Professora Doutora Carlinda Leite (mas que é de ambos os
projectos), um elemento da DREN, um elemento da Associacdo de Pais, um representante
do Conselho Municipal de Educacdo, para além do representante do Agrupamento de

Escola.
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11.

12.

13.

Temos reunides frequentes em escolas do agrupamento, ndo sdo sempre na escola sede. Por
exemplo temos reunifes para analisar os resultados das Provas de Afericdo e, com base na
analise, envolver todos os professores/ responsaveis/interessados na reflexdo do
tema/assunto.

Outro efeito foi o de aproximar as vérias Escolas do Agrupamento. Tornou-se recorrente
vir a escola sede — aproximou as varias unidades do Agrupamento, ha mais didlogo,

conhecem-se todos e a intervencéo decorreu dos dois projectos.

11.1 E apoio?

Resposta: Prejudicado.

Pergunta

Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacdo entre pares
ou o poder hierarquico néo se alterou em nada?

Resposta: Ndo temos relacionamento directo. A assinatura do contrato foi em Lisboa, e na
presenca da Sr.2 Ministra da Educacdo.

Temos um relacionamento mais estreito com a DREN e Camara Municipal do Porto. Com
esta Gltima, devido aos projectos em que ambos estamos envolvidos. Ndo posso comparar

0 antes com o depois, ndo era Presidente do CE, s o sou ha 3 anos.

Pergunta

Que expectativas levaram o Agrupamento de Escola AB1 a celebracdo do contrato de
autonomia?

Resposta: A expectativa era alcangar a autonomia. O processo comega em 2005, em que as
escolas sdo desafiadas a candidatar-se. Este Agrupamento tinha passado por um processo
de avaliacdo interna a que se seguiu uma avaliagdo externa, em Maio de 2006. Em Julho de
2006 a escola recebe um novo desafio; renovar o Projecto TEIP — o Ministério da
Educacéo desafiou a escola a elaborar um novo projecto TEIP.

De Julho a Novembro de 2006 a escola passou por um conjunto de reunides com o
Ministério, parceiros, etc., até entregar um esbogo de projecto que se concretizou em Abril
de 2007. Nesta data nada sabiamos sobre o contrato de autonomia e, em Julho de 2007, o
Ministério da Educacdo inicia negociacbes com vista a celebracdo do contrato de
autonomia.

A proposta do Contrato de Autonomia arrancou e esta influenciada pelo Projecto TEIP.

Pergunta

Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola?
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Resposta: Zero.

14. Pergunta:

Considera que o Contrato de autonomia é um instrumento de descentralizagdo do sistema
educativo?

Resposta: Para j& ainda néo.

15. Pergunta:

Considera que o contrato de autonomia € um instrumento de desconcentracdo de poderes
ou de (re)centralizacdo de poderes?

Resposta: Para ja, ainda néo.

16. Pergunta:

17.

O Contrato de Autonomia do Agrupamento de Escolas AB1, conferiu-lhe mais autonomia,
poder de decisdo, ou é mais um documento de eficacia nula?

Resposta: O contrato de autonomia tem metas, prazos, mas na pratica...

Pergunta:
Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteragéo sugeriria?

Resposta: Néo sabe responder.

18. Pergunta:

Considera como Jodo Barroso que o Agrupamento de Escolas constitui uma dupla

centralizacdo?

Resposta: Parece-me ser uma forma de racionalizar recursos. Por exemplo, temos um Jardim
de Infancia com 18 criancas, que néo justifica ter servigos administrativos e certos recursos
autonomos. Outro exemplo: A Educacdo Fisica € leccionada por um professor do 3.° ciclo no
pavilhdo da escola. Os meninos do Jardim de Infancia, vém com a educadora, e praticam
aqui, na escola sede, a disciplina. Outro exemplo: A Biblioteca e o Centro de Recursos, 0s
alunos das Escolas do Agrupamento vém ca. Outro exemplo, nos concursos de cascata quem
monta a cascata é todo o Agrupamento. Temos ainda o Plano Nacional de Leitura que esta

disponivel para todos, 0 que se compra esta disponivel para todos.
H& condicdes de escala que sé neste tipo de organizagao sdo possiveis.

Muito obrigada pela sua colaboracao!
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Entrevista a Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento de
Escolas AB2

O Agrupamento de Escolas AB2 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREN, em 10 de
Setembro de 2007.

1. Pergunta:
O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREN e o Agrupamento de Escolas AB2
contribuiu para o reforgo dos poderes de gestdo deste Agrupamento?
Resposta:
NO6s temos a ideia, utilizando a metafora “A montanha pariu um rato”. Tinhamos uma
expectativa, as escolas acreditaram, e tinhamos expectativas que, ao longo do contrato de
negociagéo, foram sendo goradas.
Temos varios exemplares, com as nossas sucessivas propostas, que foram cortados aos
poucos, contribuiram um pouco, mas muito pouco em relacdo as expectativas. Nao seria
quase necessario um contrato de autonomia porque a tutela se encarrega. Autonomia é
sindbnimo de responsabilidade, ndo hd margem de manobra para tomar decisdes e assumir a
responsabilidade das decisdes.
Ao nivel da parte pedagdgica e gestdo de curriculo j& tinhamos muitos aspectos que
podiamos decidir e a escola é que ndo as usava. Ja estava na legislacdo antes do contrato de

autonomia.

2. Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia ao Agrupamento de Escolas,
a que niveis, designadamente:
2.1 — Na gestdo do curriculo.
2.2- Na gestdo dos recursos humanos.
2.3- Na gestdo financeira.
Resposta:
2.1. Na gestéo de curriculo é o aspecto em que mais se pode lucrar.
Com a Comissao de acompanhamento temos dialogo.
NOs pusemos no contrato a gestdo do calendario escolar — isso foi conseguido.
Quanto ao curriculo, conseguimos gerir a nivel de areas curriculares ndo disciplinares. Por
exemplo: decidimos que a Formacdo Civica, no 5.° ano, passasse de 90 para 45 minutos.
Outro exemplo é o do Estudo Acompanhado no 5.° e 6.° ano, desdobramos as turmas nas
disciplinas de Portugués e Matematica, em 90 minutos desdobramos a turma.
No 3.° ciclo, em Estudo Acompanhado, como ndo ha par pedagdgico, nds resolvemos, para

que haja sucesso, atribuir mais 45 minutos a disciplina de Portugués, ou a disciplina em que
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os alunos estdo pior. Dividimos o bloco de 90 minutos, no 7.° e 8.° ano, em Estudo
Acompanhado para dois professores.

Em Area de Projecto mantivemos, no 8.° ano, a tutela para as TIC.

Sempre desdobramos os blocos de 90 minutos em blocos de 45 minutos mais 45 minutos nas
disciplinas de Ciéncias e Fisico Quimica. A nivel das Linguas, Francés e Inglés também
dividimos o bloco de 90 minutos em 45 mais 45 minutos, por considerarmos
contraproducente terem sé uma aula por semana. No 9.° ano, na disciplina de histdria, bloco
de 90 minutos tinhamos pedido autorizacao para desdobrar em blocos de 45, que ndo nos foi
concedida, mas com o contrato de autonomia dividimos a aula de 90 minutos, em 45 mais 45
minutos. Na disciplina de Matemética com a carga de 90 mais 90 minutos, mas um dos
blocos passou para aulas de 45 mais 45 minutos. Estas sdo tomadas de decisdo reflectidas e

por consenso.

2.2 Na gestdo dos recursos humanos.

Na gestdo de Recursos Humanos, zero pelo seguinte, em relacdo ao pessoal docente nao
podemos contratar, foi prometido que se o trabalho de um professor fosse bom, poderia ser
contratado pela escola, mas afinal, o sistema de colocacdo dos professores é igual ao resto
das escolas. N&do ha possibilidade de gestdo adequada de recursos humanos porgue na escola
ndo temos a possibilidade de contratar porque poria em causa o sistema de colocagédo de
professores no concurso Nacional de Professores.

Em relagdo ao pessoal auxiliar, temos 30 auxiliares de accdo educativa. E um numero
insuficiente, o ratio para esta escola é superior, mas ndés ndo podemos abrir concurso sem
autorizacao da tutela. Estamos ao abrigo da Portaria 192 /96 de 30 de Maio, com o POC —
Projecto Ocupacdo [l . Centro de Emprego e Acordo de Actividade Ocupacional
Temporarios. Temos tarefeiros a ganhar 2 Euros a hora. Isto prende-se com a problemética

da transferéncia de competéncias para as Camaras Municipais.

2.3. Na gestao financeira ndo se pode mexer, foi dito pela tutela, toda a gestéo financeira tem
de estar de acordo com as normas do gabinete de Gestdo Financeira.

A nivel da gestdo financeira ha diferencas entre o ensino béasico e secundario, neste ultimo, o
ensino ja ndo é obrigatdrio e as escolas secundarias tém a possibilidade de ir buscar dinheiro.
Todos pensdvamos pedir que o Orgcamento Privativo da Escola fosse gerido pela Escola mas
isso ndo acontece. A escola ndo tem poder de decidir sobre o dinheiro. Temos na mesma que
pedir autorizacdo como antes do contrato.

O Orcamento Privativo (0 Orcamento do Estado para as Escolas), como o Estado ja sabe a
dotagdo de cada escola, 0 Orcamento ndo da a verba pela qualidade do servigo. Pensamos

que a tutela deveria atribuir a verba em funcdo do servico prestado pela escola, mas a forma
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como a tutela pensa é, se sem essa verba fazem bem, para qué atribuir mais a quem presta

um bom servigo?

3. Pergunta

5.

O Contrato de Autonomia do Agrupamento de Escolas AB2 constitui um instrumento de
melhoria da qualidade dos servigos prestados pela mesma.

Resposta:

Temos a conclusdo no Relatério Anual 2007/2008. N6s consideramos que ha situagoes
atipicas neste momento, como sejam: o Estatuto do Aluno; a Avaliacdo de Desempenho
dos Professores e a Direccdo das Escolas.

Apesar destas acgdes procuramos cumprir.

Os resultados, resultam muito mais do que a escola ja vinha a fazer ha muito, por parte do
Agrupamento.

N&o temos meios fisicos. Do nosso contrato, nos compromissos, tememos que sO o artigo
5.9, e deste s o ponto 5 do contrato de autonomia, foi cumprido.

Os recursos fisicos estdo no contrato de autonomia mas ndo foram cumpridos.

Sobre os resultados escolares temos sucesso, ja foram alcancadas as metas de 2010. No 1.°
ciclo a taxa de sucesso era de 98,1% e ja estamos perto dos 100%. No 3.° ciclo ja atingimos
0s 100% de sucesso. A meta para o 3.° ciclo, em 2008, era de 90% e ja atingimos 0s 100%.
No 2.° ciclo ja melhoramos.

A Tutela ndo cumpriu nada excepto o ponto 5 do art.° 5 do nosso contrato de autonomia.

Pergunta

O contrato de autonomia do Agrupamento de Escolas AB2 contribui para uma melhor
qualidade de ensino?

Resposta:

Continuamos, ja vem desde 1998, tinhamos um trabalho de avaliagdo interna. Tinhamos o
Projecto ] .A escola foi convidada pela Escola |l ¢ integrou o Projecto do
Instituto de Inovacdo Educacional || (que ja deixou de existir).

Por isso o agrupamento ja vinha de uma primeira avaliagdo de escolas de avaliagdo

integrada, e de uma segunda avaliacdo da inspecc¢do e tinha efectividade de auto-avaliacéo.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre 0 Agrupamento de Escolas AB2 e a DREN
permitiu mudancas ao nivel da gestdo, direccdo e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta
educativa) do referido estabelecimento de ensino?

Resposta:
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A Unica diferenca é que o trabalho reconhecido a escola ha 30 anos é que tem desde surdos
a outros alunos com deficiéncia.

E um agrupamento de referéncia a nivel do [l . Temos 90 alunos surdos nas Escolas do
Agrupamento, desde o pré - escolar e pelos varios niveis de ensino. Os 90 alunos vém das

mais variadas zonas do pais [l . os recursos estio aqui.

Pergunta:

E visivel uma melhoria dos resultados escolares ap6s a assinatura do contrato? Ja houve
reflexos nos resultados escolares?

Resposta:

E visivel o trabalho continuado. Duas das nossas alunas do 9.° ano obtiveram bons
resultados. No ranking a nivel do [l no 9.° ano, a nossa escola bésica e a

I o2 as Gnicas que melhoraram.

Uma das nossas alunas foi a melhor do pais num concurso levado a cabo pela DGIC.

Pergunta

E visivel uma melhoria na gest&o ap6s a assinatura do contrato?

Resposta:

Mantém-se igual.

7.1 Pergunta S&o visiveis mudangas na escola em consequéncia da assinatura do contrato?
A que nivel? E em que areas?

Resposta:

N&o muitas, s6 na gestdo curricular e pedagdgica nas outras areas nao.

Pergunta

A comunidade envolvente ao Agrupamento de Escolas AB2, passou a participar mais ou
estd mais sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

Resposta:

A Comissdo de acompanhamento

Autonomia implica responsabilidade e o que se faz tem de ser controlado

Respondo as perguntas 8 e 9.

N&o gostaria de afirmarmos, ja porque como sabe, 0 ano passado e este sdo atipicos, em
que o clima se alterou por causa das alteracdes.

O clima da escola alterou-se por varios factores, por exemplo as aposentacfes que se
realizaram e continuam a acontecer, a escola esta descaracterizada.

A escola tinha um clima, as pessoas estdo zangadas. ..
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9. Pergunta
A comunidade envolvente ao Agrupamento de Escolas AB2 passou a vé-las de forma
diferente?
Resposta:
A escola é de referéncia, as quatro associagdes de pais foram sempre Optimas.
Quanto ao tecido empresarial, temos curriculos alternativos para alunos com deficiéncia
mental e tém de trabalhar com os curriculos alternativos ha 12 anos. E continuamos com

alunos surdos.

10. Pergunta
O clima da escola melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta: Como ja disse, 0 ano passado e este sdo atipicos, em que o clima se alterou,
nomeadamente por causa da avaliacdo de desempenho dos professores. O clima da escola
alterou-se por varios factores, por exemplo, as aposentacfes que se realizaram e continuam
a acontecer. A escola estd descaracterizada. A escola tinha um clima, as pessoas estdo
zangadas...

11. Pergunta

Passou a haver maior relacionamento entre o CE e a DREN?

Resposta:

E apoio?

Resposta:

Ja era bom, o problema é que a DREN é um “ministeriozinho” e 0 nosso relacionamento s
nao é bom por causa de ndo fazerem as obras.

A pessoa que faz parte do acompanhante é excelente.

11.1. E apoio?
Resposta: Prejudicado.

12. Pergunta: Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relacéo
entre pares ou o poder hierarquico néo se alterou em nada?
Resposta:

N&o alterou.

13. Pergunta
Que expectativas levaram a escola a celebracdo do contrato de autonomia.
Resposta: A expectativa era que a autonomia gera responsabilidade e a nossa vontade era a

de objectivos e expectativas grandes. Por exemplo, o Conselho Geral transitorio esta a
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14.

15.

16.

17.

18.

fazer com que 24 professores de Educacdo Especial (incluidos no Departamento de

Expressdes) nds de acordo com a legislagdo ndo podemos separa-los.

Pergunta

Numa escala de 0 a 5 em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola.
Resposta:

2 (dois) em relacéo ao que o Agrupamento prop6s.

Pergunta:
Considera que o Contrato de autonomia € um instrumento de descentralizagdo do sistema
educativo.
Resposta:

Deveria ser mas nao é.

Pergunta:

Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes
ou de (re)centralizacdo de poderes

Resposta:

Deveria ser de desconcentragdo de poderes, mas ndo é. De recentralizacdo também n&o

chega a ser.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia do Agrupamento de Escolas AB2, conferiu-lhe mais autonomia,
poder de decisdo, ou € mais um documento de eficacia nula?

Resposta:

N&do é de eficacia nula, mas de pouca eficacia, e estd dependente da persisténcia e
capacidade de luta por parte do Agrupamento. Financeira — nula. Recursos — néo sera nula,
mas tendo em conta as competéncias que os Conselhos Executivos ja tinham e que foram
transferidas pela DREN para os Conselhos Executivos ha mais ou menos dois anos, fica
nula.

A parte curricular é o Gnico dominio onde temos algum poder de decisdo, que nao € total, e

& muito debatido e foi debatido.

Pergunta:
Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteragdo sugeriria?
Resposta:

Sugeriria que fosse renegociado um Contrato de Autonomia.
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19. Pergunta:

Considera como Jodo Barroso que o Agrupamento de Escolas constitui uma dupla

centralizagdo?

Resposta: S6 ha se o Conselho Executivo quiser que haja. A Camara atribui a verba para as
diferentes escolas. O nosso agrupamento formou-se em 2002. O Conselho Executivo tem a
frase “O Conselho Executivo do nosso Agrupamento e formado por sete pessoas, quatro do
Conselho Executivo e trés Coordenadores das escolas do 1.° ciclo. Tudo é feito em
conjunto e estdo presentes no Conselho Pedagdgico, e para 0 ano ja nao estdo. A Escola
tem a sua identidade. Os agrupamentos néo tiram as identidades. A nova legislagéo, indo
contra a autonomia, implica que no Conselho Pedagdgico s6 esteja 0 Coordenador de
Ciclo.

Muito obrigada pela sua colaboracao!
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Entrevista a Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento de
Escolas AB3

O Agrupamento de Escolas AB3 celebrou um Contrato de Autonomia com a DREC, em 10 de
Setembro de 2007

1. Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre a DREC e o Agrupamento de Escolas AB3
contribuiu para o refor¢co dos poderes de gestdo desta escola?

Resposta: Contribui, ndo tanto como desejariamos. E um processo flexivel, aberto e,
portanto, reforcou os poderes de gestdo deste Agrupamento, mas ndo tanto como
desejariamos. Reforgou na gestdo de recursos humanos, na gestéo do curriculo.

Definimos que o calendério escolar para o pré — escolar devia comegar, como comegou, no
dia 2 de Setembro, e terminar a 29 de Junho, para articular com o 1.° ciclo. E isto em
resultado do contrato de autonomia. Decidimos fazer interrupcdo de aulas no dia 11 de
Junho, dia em que se comemora o Corpo de Deus, em virtude das pessoas serem muito

devotas e ter muito significado para a populacéo desta regido.

2. Pergunta:
Em que medida a assinatura do contrato deu mais autonomia ao Agrupamento de Escolas,

a que niveis, designadamente:

2.1 — Na gestéo do curriculo.

Resposta: Na gestdo do curriculo o mais visivel é a constituicdo de grupos de
desenvolvimento diferenciado. Nas disciplinas com mais insucesso, Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira e Matematica, os alunos estdo distribuidos de acordo com as suas
capacidades. Os alunos do nivel A estdo em turmas de 25 alunos, os alunos de nivel B
estdo em turmas com 14 a 15 alunos, e os alunos de nivel C, que sdo 0s que tém mais
dificuldade de aprendizagem, em turmas com 7 ou 8 alunos. Estes grupos ndo sdo
estanques e os alunos transitam, subindo ou descendo consoante a progressao ou nao na
aprendizagem. Os Colegas acham que se deve continuar a ter estes grupos de
desenvolvimento diferenciado. Esta medida s6 esta a ser aplicada aos alunos do 6.° ano,
isto é, em final de ciclo.

Além desta medida, como as actividades lectivas terminam as 16 horas, temos dois
professores que acompanham alunos com mais dificuldades, em sala de estudo das 16
horas as 18 horas.

Dispomos ainda de professores tutores para os casos complicados. O professor tutor

acompanha um, dois ou trés alunos com mais dificuldades, quer de aprendizagem, quer a
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nivel social e familiar. Ja tinhamos estas medidas e acompanhamento antes de ser
legislado.

Os professores reformados vém acompanhar os alunos com mais dificuldades e integram o
GAP- Gabinete de Apoio a Familia e Alunos, constituido no ano 2007/2008.

2.2- Na gestéo dos recursos humanos.

Resposta: Gostariamos de ter uma equipa multidisciplinar, a tempo inteiro, com Psicélogo,
Terapeuta da Fala e Terapeuta Ocupacional, mas como requer muita verba ainda ndo foi
possivel contrata-los.

Para recrutar pessoal docente ja tinhamos a possibilidade de recrutar professores
contratados com horario completo no inicio do ano. Fora destes casos temos a oferta da
escola em Setembro, e isto resulta do contrato de autonomia. O Conselho Pedagédgico é
ouvido para definicdo de critérios de contratagdo.

O Agrupamento tem a possibilidade de deslocalizar pelas escolas do Agrupamento, o
pessoal docente e ndo docente, e isto em resultado do contrato de autonomia.
Relativamente ao pessoal ndo docente recorremos aos Programas Ocupacionais de Centro
de Emprego e as tarefeiras pagas a hora. As horas sdo distribuidas pelo Ministério da

Educacéo

2.3- Na gestdo financeira.

Resposta: Temos a possibilidade de gerir o crédito horario global. Gastamos todo o crédito
em horas.

Temos a possibilidade de adquirir bens e servigos mas, como estamos em fim de mandato,
ndo adquirimos. No nosso contrato de autonomia, art.° 3 n.° 11, pedimos os duodécimos
antecipadamente. N6s temos a possibilidade de ir até aos 4.°duodécimos, quando as demais
escolas s6 podem até dois duodécimos.

Em resultado do contrato de autonomia podemos fazer parcerias com a Escola Secundaria
por causa das TIC, por exemplo, solicitamos que fosse completado o horario de um Colega

da Escola Secundaria.

3. Pergunta
O Contrato de Autonomia do Agrupamento de Escolas AB3 constitui um instrumento de
melhoria da qualidade dos servigos prestados pela mesma?
Resposta: Os grupos de desenvolvimento (A, B, C); houve melhoria nas disciplinas de
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Matematica. Na reunido e monitorizacdo com a

DREC, e restantes elementos de acompanhamento, de que faz parte um elemento do
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Conselho Municipal, dois elementos do Agrupamento e um elemento da Comunidade
Educativa, verificou-se essa melhoria nas disciplinas mais problematicas.

Tem contribuido para uma melhoria dos servigos prestados aos utentes na Reprografia, nos
Servigos Administrativos, Biblioteca, Bufete, porque mais assiduamente passamos ao
registo, avaliamos a qualidade dos servigos prestados e, tém sido mais monitorizados e

acompanhados.

Pergunta

O Contrato de autonomia do Agrupamento de Escolas AB3 contribui para uma melhor
qualidade de ensino?

Resposta: Nas trés disciplinas d& resultado. Alguns estavam cépticos, mas ja querem abrir

ao 5.°ano.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia celebrado entre o Agrupamento de Escolas AB3 e a DREN
permitiu mudancas ao nivel da gestdo, direccdo e orientacdo (dos alunos, niveis e oferta
educativa) dos referidos estabelecimentos de ensino?

Resposta: Ndo. A oferta educativa mantém-se. Para além desta, temos EFA para adultos do
9.° ano, com duracéo de dois anos, e RVCC. Temos ainda os PCA — Percursos Curriculares
Alternativos com a parte pratica em tecelagem e madeiras para 0s alunos com menos

apeténcia, mas ja tinhamos antes do contrato de autonomia.

Pergunta:
E visivel uma melhoria dos resultados escolares ap6s a assinatura do contrato? Ja houve

reflexos nos resultados escolares?

Resposta: Ja respondi atras. N&o tinhamos abandono, j& era 0% mesmo antes da celebracéo

do contrato.

Pergunta

E visivel uma melhoria na gest&o ap6s a assinatura do contrato?

Resposta: N&o, ja tinhamos rigor e uma prética de avaliacdo interna que estd a ser
continuada, reforcada apds o Contrato de Autonomia. Ja avalidvamos o desempenho dos
Directores de Turma, dos Coordenadores de Departamento, dos Colegas do Conselho

Executivo.
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7.1 Pergunta: Sdo visiveis mudancas nas Escolas do Agrupamento em consequéncia da
assinatura do contrato? A que nivel? E em que areas?

Resposta: Ndo, mantém-se. A Escola aderiu @ RBE — Rede de Bibliotecas Escolares desde
97/98. A escola, sede de agrupamento, foi pintada em resultado do concurso que o
Ministério da Educacéo disponibiliza para todas as escolas. N6s candidatamo-nos e fomos
aceites.

Temos parcerias e apoio da Camara Municipal e de instituicGes privadas, como empresas

que nos disponibilizam alguns dos seus bens, gratuitamente.

Pergunta

A comunidade envolvente ao Agrupamento de Escolas AB3 passou a participar mais ou
estd mais sensibilizada para participar/cooperar/colaborar?

Resposta: J& estava e continua a estar. O nimero de Pais a participar aumentou por causa
da constituicdo do Conselho Geral Transitorio.

Os Pais participam na feira medieval que todos os anos se realiza no municipio.

A Cémara Municipal e a Junta de Freguesia sempre ajudaram.

Pergunta
A comunidade envolvente ao Agrupamento de Escolas AB3 passou a vé-las de forma
diferente?
Resposta: N&o. Ndo sei se deram conta. Acontece que quando ouvem falar do
Agrupamento nos meios de comunicagdo social perguntam-me o que significa a escola ter

contrato de autonomia, e eu explico. Digamos que deu mais visibilidade e mais orgulho.

Pergunta
O clima das Escolas do Agrupamento melhorou com a assinatura do contrato?

Resposta: Continua bom.

11. Pergunta
Passou a haver maior relacionamento entre o Conselho Executivo e a DREC?
Resposta: Sim. Na ultima reunido ja propusemos alteracdes ao contrato de autonomia (esta

questdo vai ser colocada mais a frente nesta entrevista)
11.1 E apoio?

Resposta: O apoio s6 0 vejo na monitorizacdo do contrato de Autonomia e da equipa que

esta a frente das escolas que celebraram contrato de autonomia.
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13.

14.

15.

16.

Pergunta
Considera que o relacionamento com o poder central assenta mais numa relagédo entre pares
ou o poder hierarquico néo se alterou em nada?

Resposta: N&o se alterou, continua hierarquico.

Pergunta

Que expectativas levaram a escola a celebragdo do contrato de autonomia?

Resposta: Era mais autonomia, sobretudo na gestéo de recursos humanos. Queriamos poder
reconduzir os professores contratados. Ainda ha a clausula de poder reconduzir ndo so 0s
que tinham horéario completo, mas também os que ndo tém. Retiram autonomia porque para
completar horério temos de pedir autorizacdo a DREC, o que acho que € um disparate.

As expectativas eram ter mais autonomia na gestdo dos recursos humanos e também devia
haver autonomia financeira e mais recursos, porque é uma escola antiga e precisdvamos de
mais recursos, mas como a média de custo de alunos esta alta, temos professores com

muitos anos de servico...

Pergunta
Numa escala de 0 a 5, em que medida o contrato correspondeu as expectativas da escola?
Resposta: Dois. Dois e meio porque estou com esperancga que a breve trecho se possam

alterar algumas clausulas, e se possa abrir.

Pergunta:

Considera que o Contrato de autonomia é um instrumento de descentralizagdo do sistema
educativo?

Resposta: Deveria sim, ndo é tanto quanto desejamos. Mas com as novas mudancgas, € com
a avaliacdo de desempenho de professores, a descentralizagdo ndo existe. Por exemplo,
temos de pedir autorizacdo para atribuir mais horas a professores com horarios
incompletos, se nds ndo ultrapassarmos o crédito de horas, para qué?

O contrato de autonomia é um instrumento que deveria ser de maior descentralizagdo, mas

ainda ndo é.

Pergunta:

Considera que o contrato de autonomia é um instrumento de desconcentracdo de poderes
ou de (re)centralizacdo de poderes?

Resposta: De desconcentracdo ndo é. Deveria ser mais, devia estar noutro patamar. Na fase

inicial das negociacGes do contrato cortaram muito do que pretendiamos. Mas tenho
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18.

19.

esperanca de vir a abrir mais, depois da monitorizacdo, da avaliacdo e das propostas para
refazermos o contrato e poder avangar mais.

De (re)centralizagdo, 100% néo.

Pergunta:

O Contrato de Autonomia do Agrupamento de Escolas AB3, conferiu-lhe mais autonomia,
poder de decisdo, ou é mais um documento de eficacia nula?

Resposta: Conferiu mais autonomia na gestdo do curriculo e na parte financeira é uma boa
perspectiva em vez de 2.° duodécimos ser 4.°, crédito financeiro.

N&o € um instrumento de eficcia nula, ndo tanto pelo que esta, mas pelos proximos

contratos que vao ser renegociados / celebrados.

Pergunta:

Se for chamada a renegociar o actual contrato que alteragdo sugeriria?

Resposta: Para ja termos a possibilidade ou autorizarem-nos a contratualizar a equipa
multidisciplinar (temos alunos com dislexia e outros problemas). As parcerias ficam aquém
das necessidades, precisamos da equipa, desses técnicos.

Precisariamos de poder reconduzir os professores contratados e a abertura dos contratos
por oferta de escola terd de ser imediata ao concurso nacional, porque este ano 0 Ministério
da Educacéo ndo abriu a plataforma antes de Setembro. Ora, se as escolas ndo podiam ir
para as ciclicas e ndo podiam contratar, e por isso andamos a pedir autorizacao.
Consideramos que tem de haver uma discriminacdo positiva e isto seria um dos aspectos.
Bem como as verbas para a requalificacdo das escolas que as Camaras estdo relutantes em
aceitar. O nosso corpo docente tem 0% de absentismo, através das permutas. Em Estudo
Acompanhado como é uma equipa de dois docentes, quando um deles falta depois
compensa em trabalho, com a feitura de materiais. Os resultados dos exames nas provas

nacionais foi de 100%.

Pergunta:

Considera, como Jodo Barroso, que o Agrupamento de Escolas constitui uma dupla

centralizacao?

Resposta: Em parte, mas depende da gestdo do Agrupamento. Mas também permite aos
professores do 1.° ciclo, sozinhos, a articular niveis, a estarem em reuniGes. Quebrou o
isolamento, hd mais trabalho e dindmica de grupo. No entanto, esta centralizacdo é

colmatada com o que disse atras, e com actividades de todo o grupo. Temos 80 professores
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e educadores. A dispersdo geografica ndo permite potenciar mais e melhor, mas permite

melhor gestdo de recursos materiais e trabalho curricular e extracurricular.

Muito obrigada pela sua colaboracéo!

279



280



	Resumo: A configuração do sistema educativo e a organização das escolas são socialmente construídos num tempo e num espaço concretos, e em Portugal, quer as suas formas passadas como as mais recentes têm sido fortemente institucionalizadas, mantendo praticamente inalterada uma tradição centralista de poder e de controlo político administrativo.

