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NOTA DE APRESENTACAO

Coube-me a responsabilidade de coordenar neste ano de 2013 a edi¢do dos niimeros
12 e 13 da revista Educagdo, Temas e Problemas do Centro de Investigacdo em Educa-
¢do e Psicologia da Universidade de Evora (CIEP-UE). “4 Escola em Andlise: olhares
sociopoliticos e organizacionais” foi o titulo escolhido, por considerarmos que sintetiza,
de algum modo, o contetido dos quinze artigos que compdem esta edi¢ao. Num desafio
que reuniu a colaboragdo de professores e investigadores de varias universidades e cen-
tros de investigagdo nacionais e estrangeiros, a presente edi¢do tematica constitui uma
oportunidade de reencontro de diversas escolas de pensamento académico e cientifico no
campo da Organizagdo e Administracdo da Educagao e das Politicas Educativas que, ao
longo dos anos, por circunstancias varias, se foi progressivamente esvaziando e ganhando
outros contornos e singularidades.

Por questdes de estruturacdo, os artigos apresentam-se distribuidos em torno de um
conjunto de tematicas que organizamos em quatro grandes dominios: sistema educativo e
regulacdo; politicas educativas e autonomia; avaliagdo, culturas organizacionais e rankings
escolares; organizagdes escolares, desenvolvimento profissional e agdo comportamental.
Numa breve nota de sintese antecipamos os objetos de andlise e direcionamentos inter-
pretativos de cada um dos artigos por dominio tematico.

Sistema educativo e regulacio

Integra artigos da autoria de Jodo Barroso (Universidade de Lisboa), de Jodo Formo-
sinho e Joaquim Machado (Universidade do Minho e Universidade Catélica Portuguesa
(Porto), de David Justino e Susana Batista (Universidade Nova de Lisboa) e de Luis
Miguel Carvalho (Universidade de Lisboa).

Jodo Barroso, com o artigo intitulado “A emergéncia do local e os novos modos de
regulacdo das politicas educativas” abre o dominio tematico ‘sistema educativo e regula-
¢ao’. A partir da analise do modo como o local tem vindo a afirmar-se como referencial
das politicas educativas propde-nos uma interpretagdo sobre o significado e fungdes da
espacializacdo das politicas no contexto da evolucdo do “Estado Educador” e deixa-nos
uma reflexdo sobre a importancia que a territorializagdo da educagdo pode ter para a cria-
¢ao daquilo que o autor designa de uma “nova ordem educativa local”.

Em “A regulagdo da educagdo em Portugal: do estado novo a democracia”, Jodo
Formosinho e Joaquim Machado, exploram a tensdo entre centraliza¢@o e descentraliza-
¢do administrativas e deixam-nos um percurso analitico da produgio legislativa sobre os
regimes de administra¢@o e gestao das escolas publicas com uma periodizagdo dos para-
digmas inspiradores das politicas de gestao da res publica e concecédo do papel do Estado
na sociedade e na educacgao.
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David Justino e Susana Batista, no artigo intitulado “Redes de escolas e modos de
regulacdo do sistema educativo”, exploram, a partir do questionamento da desadequacao
de escala e dos conceitos de regulacdo induzida, regulacdo voluntaria e regulagdo par-
tilhada em acréscimo aos tradicionais mecanismos de regulacdo coerciva e normativa,
percursos de analise sobre o duplo movimento de transnacionalizagdo e de descentrali-
zagdo dos mecanismos de regulagdo, convergentes no processo de desnacionalizagdo e
problematizam o aparecimento em Portugal de um movimento de redes colaborativas de
escolas e do potencial de regulacdo que elas podem representar, pela transformacdo dos
mecanismos hierarquicos e verticais em mecanismos de indu¢@o de caracter horizontal e
desterritorializado.

Luis Miguel Carvalho apresenta-nos no artigo que intitula de “Mutua vigilancia or-
ganizada” uma leitura e visao do PISA como um instrumento de ag¢do publica no qual
se combinam procedimentos de medida e interpretacdes acerca do sector educativo que
se fundamenta e difunde um tipo particular de conhecimento com vista a orientagdo,
coordenacdo e controlo da agdo social no sector educativo. No percurso analitico que
desenvolve, conclui que o sucesso do PISA esta na criacdo de uma dependéncia simbolica
e/ou funcional, nos diversos mundos sociais que atinge e pelo estatuto de conhecimento
necessario para ser mencionado que os produtos PISA tendem a ter nos debates, para
explicar medidas politicas, consagrando-o como dispositivo de regulagao transnacional.

Politicas educativas e autonomia

Neste dominio estdo incluidos dois artigos. O primeiro da autoria de Carlos Estévao
(Universidade do Minho) e o segundo assinado por Elisabete Ferreira (Universidade do
Porto).

Em “Politicas de educago e autonomia: algumas reflexdes perversas sobre tematicas
abencoadas”, Carlos Estévdo desafia-nos a olhar o predominio das orientagdes de mer-
cado no quadro das atuais tendéncias das politicas de educagdo e a analisar os processos
descentralizadores e autondmicos como proteses de um Estado em crise de legitimagao.
Questionando o estatuto do local, acentua a grande ingenuidade politica subjacente as
ideias de autonomia escolar, demonstrando como esta tem funcionado como instrumento
conservador de cardcter gerencialista empresarial e de submissao.

Elisabete Ferreira, no artigo intitulado “In the plot of school autonomy, the organisa-
tional mediation”, explora o desenvolvimento da construgdo social da autonomia. Ainda
que dentro de um contexto de interdependéncias e intersubjetividades, enfatiza o papel
central da acdo humana, comprometida com as questdes de mediagdo organizacional e
entendida como a participagdo, o envolvimento e a responsabilidade compartilhada dos
atores que atuam na organizagao escola. Situando-se no quadro das abordagens interacio-
nistas mergulha-nos na mediagdo organizacional como uma traducdo e reinterpretacao
desenvolvida em compromisso e baseada num conhecimento informado que resulta no
desenvolvimento de um ser que tem for¢a de vontade, ¢ capaz de pensar e criar, escolher e
desenvolver autonomias mais criativas e com um maior grau de solidariedade de trabalho
para a comunidade.
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Avaliacio, culturas organizacionais e rankings escolares

Apesar dos muitos pontos de contacto com os dominios tematicos anteriores, trata-
se, apesar de tudo, de um tema que s6 recentemente emergiu no contexto das politicas
publicas de educacdo e ganhou lugar de destaque na literatura organizacional e da ad-
ministragdo da educag¢@o em Portugal. Reconhecendo-o como um dominio em fase de
grande expansdo e aprofundamento optamos por lhe reservar espaco proprio como do-
minio tematico aglutinador dos artigos de Ana Cristina Salgueiro e Jorge Adelino Costa
(Universidade de Aveiro), de Helena Castro e José Matias Alves (Universidade Catolica
Portuguesa), de Leonor Lima Torres (Universidade do Minho), de Sonia Gomes e Isabel
Fialho (Universidade de Evora) e de José Verdasca (Universidade de Evora).

Em “Avaliacdo de professores em Portugal: da legitimacdo do avaliador no processo
de avaliagdo por pares”, Ana Cristina Salgueiro e Jorge Adelino Costa, reconduzem-nos
a problematica da avaliacdo do desempenho docente num contexto de implementagdo
de praticas avaliativas com reflexos na carreira e profissdo docente. Situando-se numa
perspetiva de analise organizacional e seguindo uma metodologia de estudo de caso, des-
crevem ¢ analisam o modo como ocorreu, na perspetiva dos docentes implicados, este
processo de avaliagao (ciclo 2007-2009), centrando-se na compreensdo do papel desem-
penhado pelos professores titulares, e da sua legitimagdo, num modelo de avaliagdo por
pares e num quadro legal de verticaliza¢do da carreira docente.

Helena Castro e José Matias Alves no seu texto “Avalia¢@o de escolas: ritual de legi-
timagdo e gerenciamento de impressdes” divulgam os principais resultados de um estudo
multicaso sobre os impactos da avaliacdo externa ¢ da autoavaliagao das escolas. Num
estudo realizado em trés escolas diferentes os resultados da investigacdo mostram que os
impactos produzidos pela avaliagdo externa e pela autoavaliagdo se limitam ao plano for-
mal, assegurando objetivos que ndo se referem a melhoria das escolas mas a necessidade
de legitimagdo do statu quo.

No artigo de Leonor Lima Torres intitulado de "Rumo a exceléncia escolar: imposi-
¢do politica, opgao organizacional ou efeito cultural?” a autora analisa as relagdes entre a
cultura organizacional da escola e a construgdo da exceléncia escolar, propondo-nos uma
leitura critica e contextualizada das perspetivas culturais e simbdlicas, destacando os seus
contributos para a compreensdo dos processos de lideranga escolar e sua relagdo com a
producdo de resultados. Com base em dados preliminares obtidos junto de uma amostra
de alunos conclui pela existéncia de multiplos fatores na fabricagao da exceléncia escolar,
emergindo também com destaque assinalavel o peso de fatores organizacionais e cultu-
rais, indicados pelos alunos como centrais a obtengdo de elevados niveis de desempenho
escolar.

“Autoavaliagdo institucional: um instrumento ao servigo da qualidade da educagdo”,
da autoria de Sonia Gomes e Isabel Fialho, traga-nos um retrato das atuais praticas auto-
avaliativas das organizagdes escolares perspetivando a problematica da (auto)avaliagdo
das escolas como instrumento de referéncia na gestdo da qualidade da educag@o e no
esfor¢co da melhoria do sistema educativo. A partir de um estudo realizado em escolas
publicas do Alentejo observam que a maioria das escolas em analise vive ainda numa fase
de experimentag@o, desenvolvendo praticas formais de autoavaliagdo muito rudimentares
e burocratizadas, pouco participadas ¢ limitadas quase exclusivamente aos professores e/
ou a equipa responsavel pela sua realizacdo e concluem pela necessidade da compreensao
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da avaliagdo e da sua tradug¢@o em praticas de modo a que esta possa tornar-se num ver-
dadeiro instrumento ao servigo da qualidade da educagao.

A encerrar este tema, José Verdasca traz-nos um texto que intitula de “Rankings esco-
lares: ‘a César o que ¢ de César, e a Deus o que ¢ de Deus’” no qual se propde, a partir das
taxas de conclusao de 9° ano, apurar e analisar perfis de desempenho das escolas. Com
base numa amostra de 979 escolas publicas do continente, explora interacdes e relagdes
entre varaveis contextuais extraescolares e intraescolares e as taxas de desempenho das
escolas. A estrutura hierdrquica das solucdes geradas expdem as fragilidades metodo-
logicas (e concetuais) de sistemas de avaliagdo confinados a produgdo e disseminagdo
dos atuais rankings escolares elaborados com base num Unico parametro e sem cuidar
da informacdo contida nesse parametro e das suas proprias limitagdes. Reconhecendo
a importancia destes dispositivos como instrumentos de governagdo escolar, sugere-se
a necessidade de repensar métodos e redefinir critérios na construcdo e divulgagdo de
rankings escolares que projetem a qualidade do desempenho das escolas alicercada no
desafio da universalidade escolar sucedida e nos principios da diversidade, equidade e
justica educativas.

Organizacoes escolares, desenvolvimento profissional e
acao comportamental

Com os contributos de Jussara Paschoalino, Sonia Barbosa e Elisabete Ferreira
(Universidade Federal de Minas Gerais e Universidade do Porto), de Marilia Favinha e
David Beirante (Universidade de Evora), de Elisabete Ferreira, Candida Mota-Teixeira
e Susana Cristina Pinto (Universidade do Porto e Universidade Luséfona) e de Benito
Leon del Barco, Antonio Ricardo Mira, José Verdasca, Elena Felipe Castaiio e Teresa
Gémez Carroza (Universidade da Extremadura e Universidade de Evora) apresentam-se
0s quatro artigos finais que encerram o presente nimero tematico. Com autorias de dife-
rentes proveniéncias € num compromisso porventura excessivamente conciliador estdo
neste dominio reunidas tematicas que versam diversas areas de interesse numa dispersao
de pessoas, institui¢cdes e lugares que tem na diversidade o seu sentido de equilibrio.

Em “Preciso de carinho: relagdes, sentimentos e liderancas partilhadas nos cami-
nhos da docéncia”, as autoras Jussara Paschoalino, Sonia Barbosa e Elisabete Ferreira,
analisam a intensidade das rela¢des, sentimentos e liderancas partilhadas numa escola
do Norte de Portugal em regime de contrato de autonomia e espelham como este modo
organizacional possibilita e potencia niveis de reflexdo interna da escola e valoriza uma
ética da administracdo educativa concretizada através da intera¢do e primazia de uma
dada agéncia humana, especificando os sentimentos expressos nos caminhos da docéncia
e compreendendo as dindmicas instauradas no processo de trabalho.

“Formagao e sustentag¢do do altruismo nas organizacdes educativas: o dilema da re-
ciprocidade forte no desenvolvimento do espirito cooperativo™ é-nos trazido por Marilia
Favinha e David Beirante. Pretendendo dar um contributo para uma nova concegdo do
comportamento altruista e da sua influéncia no desenvolvimento do espirito cooperativo
nas organizagdes educativas, os autores partem da enunciacao de um dilema, uma espé-
cie de antitese simbdlica do comportamento cooperativo em que a dissidéncia cognitiva
entre os membros da organiza¢do educativa aumenta com as diferencas ideoldgicas que
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afastam os individuos da perfeita harmonia de interacao, e discorrem que com o aumento
dos dissidentes, as sangdes que mantinham os individuos acorrentados as regras de uma
cooperagao, regulada através reciprocidade forte, perdem importancia, indiciando o fim
do comportamento cooperativo.

Em “(In)cumplicidades de soliddo e de solidariedade no ensino superior: a recons-
trucdo da identidade profissional” Elisabete Ferreira, Candida Mota-Teixeira e Susa-
na Cristina Pinto fazem uma incursdo pelos itinerarios identitarios de uma docente do
ensino superior politécnico, colocando em evidéncia a sua identidade profissional (re)
construida em ambientes de soliddo e de solidariedade profissional. Recorrendo a nar-
rativas que expdem recortes de experiéncias, ajudam os sujeitos a reafirmarem as suas
identidades, permitindo ao outro ler-se nas similitudes e nas diferengas num debate de
cumplicidades com aqueles que aceitaram narrar-se, assumindo-se, pela controvérsia que
gera, como um impulsionador do saber tedrico e como um contributo ao desenvolvimento
da cientificidade no campo educativo.

Com o artigo “Cyberbullying en Centros de Ensefianza Basica y Secundaria del Alen-
tejo” Benito Leon del Barco, Antonio Ricardo Mira, José Verdasca, Elena Felipe Castaiio
e Teresa Gomez Carroza encerram o presente numero tematico. Enquadrado num estudo
de inquérito social comparativo mais alargado que abrange alunos de escolas da Extre-
madura e do Alentejo, no presente artigo da-se apenas conta dos resultados obtidos junto
de uma amostra de 750 alunos do 7°, 8°, 9° e 10° anos de escolaridade de dez escolas
publicas do Alentejo. A analise das respostas dos alunos sugere a existéncia de manifes-
tacdes especificas de maltrato, denominadas de cyberbullying por se servirem das novas
tecnologias da informacao e comunicagdo para violentar a vitima, apresentando aspetos
comuns com as formas tradicionais de bullying mas também carateristicas particulares
que o diferenciam. Que papel jogam o género, a idade e a utilizacao de redes sociais na
prevaléncia de vitimas e agressores sao questdes que orientaram o processo de pesquisa e
cujos resultados se expdem no presente artigo.

Por ultimo, cabe-me expressar uma palavra final de agradecimento aos colegas pro-
fessores e investigadores que desde o primeiro momento, e apesar dos seus sempre escas-
sos e contados tempos, mostraram total disponibilidade e motivacao e nos honraram com
o seu inestimavel contributo tornando possivel a presente edi¢do deste nimero tematico
de 2013; a direcdo da revista Educacdo, Temas e Problemas que desde a primeira hora
confiou integralmente neste projeto editorial e disponibilizou o tempo e meios necessa-
rios a sua concretizagao.

CIEP.UE, 30 de junho de 2013
José L. C. Verdasca (editor)
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SISTEMA EDUCATIVO E REGULACAO
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A emergéncia do local e os novos modos
de regulacdo das politicas educativas

Jodo Barroso”

Resumo

O presente artigo analisa 0 modo como o local tem vindo a afirmar-se como referencial das
politicas educativas, ainda que, muitas vezes, com fins meramente retoéricos. Tomando como
base a reflexao produzida no quadro de dois projetos de investigagdo em que participei nos
ultimos anos, proponho uma interpretagao sobre o significado e fungdes da espacializagdo das
politicas no contexto da evolucao do “Estado Educador”: o local como lugar de aplicago; o
local como lugar de inovagdo e mobilizagdo; o local como lugar de decis@o e construgdo de
politicas. O artigo termina com uma reflexao sobre a importancia que a territorializacdo pode
ter para a criagdo de uma “nova ordem educativa local”, num espago publico multirregulado.

Palavras-chave: Descentralizagdo, regulagdo pods-burocratica, regulagdo sociocomunitaria,
territorializagdo.

Abstract

The main purpose of this paper is to present how the local has been showing up as a bench-
mark of educational policies, although, many times, with purely rhetorical purposes. Based
on the reflection of two research projects in which I participated in recent years, I propose an
interpretation of the meaning and functions of local policies in the context of the evolution of
the “Educator State”: the local as a place of application, the local as a place of innovation
and mobilization, the site as a place of decision and policy making. The paper ended with a re-
flection about the importance that the territoriality may have to create a “new local education
order,” in a public and multi-regulated space.

Keywords: Decentralisation, post-bureaucracy regulation, social-communitarian regula-
tion, territoriality.

Introduciao

O espago local constitui, a partir do ultimo quartel do século XX (em particular nos
paises de tradi¢do centralista, como ¢ o caso de Portugal), um lugar “mitico”, regenera-
dor das politicas publicas de educag@o. A importancia do espago local ¢ invocada, neste
contexto, para justificar as iniciativas mais diversas (e muitas vezes opostas) desde a
territorializagdo e descentralizag@o das politicas educativas, a moderniza¢do administrati-
va, a mobilizagao local de estruturas comunitarias, a autonomia dos estabelecimentos de

*_ Instituto de Educagéo - Universidade de Lisboa
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ensino, a criacdo de mercados educativos e a privatizacao do servigo publico de educagao.
O local ¢ visto simultaneamente como lugar de aplicagdo, de participacdo, de interde-
pendéncia e de concorréncia, no confronto de ldgicas tao distintas, como as que tentam
preservar o papel e a agdo do Estado, através da contextualizacao territorial das politicas
e do incentivo a sua modernizagdo, as que visam a sua diminui¢do, numa perspetiva neo-
liberal.

No presente artigo! irei analisar os pressupostos desta emergéncia do local, no quadro
da altera¢do dos modos de regulagdo das politicas educativas, de acordo com o seguinte
argumentario:

- Os sistemas publicos nacionais de ensino foram criados pela accao do Estado, en-

quanto instrumento de consolidacao do Estado Nagdo. O modelo de governagao que

suporta esta intervencao ¢ vulgarmente designado por “Estado Educador” e carac-
teriza-se por se basear no modo de regulacdo burocratico-profissional, fortemente

centralizado, que visa assegurar um ensino universal e homogéneo. Neste contexto o

“local” ¢ visto sobretudo como lugar de aplicacdo, cujos “desvios” devem ser rigo-

rosamente controlados, mas em que sdo toleradas algumas iniciativas “marginais” e

“clandestinas”.

— A partir da década de 70 do século XX, assistiu-se em muitos paises, nomeada-

mente em Portugal, a um lento processo de recomposi¢do do papel do Estado na

educagdo, no quadro de uma “nova gestdo publica”, com a ado¢do de medidas de
desconcentragdo e de descentralizagdo administrativa, a introducdo de novos modos

de regulacao de tipo poés-burocratico, o reforco de uma retérica de modernizagdo e

de uma légica de privatizagdo do ensino publico’. Neste novo contexto ¢ dada uma

maior atencdo e visibilidade, na retérica politica, ao “local” que passa a ser visto,
sobretudo, como lugar de inovagdo e de mobilizacao.

— O local também pode ser visto como um espago publico multirregulado, em parti-

cular no quadro de politicas mais transversais de territorializagao educativa. Embora

a experiéncia e a investigacao realizadas nos mostrem que a consagracao do territorio

como lugar de decisdo e de construcao de politicas, ainda ¢ sobretudo retérica, mas a

sua existéncia ¢ uma condicao essencial para a criagdo de uma “nova ordem educa-

tiva local” (Ben Ayed, 2009), com o envolvimento de entidades publicas e privadas,
associagoes, redes informais e movimentos sociais.

1. O local como lugar de aplicacido de politicas educativas

A criacdo da escola publica tornou se, primeiro, um imperativo para a consolidacao
do Estado Nagdo e mais tarde, com o seu alargamento (principalmente a partir da

1. O presente artigo situa-se num registo predominantemente reflexivo e visa produzir uma sintese descritiva e interpretativa
das varias dimensdes que a mobiliza¢do do local tem tido na definigdo e execugdo das politicas educativas. Para esse efeito,
mobilizo e reformulo algumas ideias ja por mim desenvolvidas em outros textos, nomeadamente dos que resultam da inves-
tigacdo que venho realizando, com uma equipa do Instituto de Educagio da UL, nos ultimos anos, no ambito de dois projetos
europeus Reguleducnetwork - “Changes in regulation modes and social production of inequalities in education systems: a
European Comparison” (2001-2004) e Knowandpol — The role of Knowledge in the construction and regulation of health and
education policy in Europe: convergences and specificities among nations and sectors”, (2006-2011) financiados pela Unido
Europeia.

2. Ver a este proposito as principais conclusdes do projeto Reguleducnetwork em Maroy (2006). Sobre as conclusdes para
Portugal consultar igualmente Barroso (2006) e Barroso, org. (2006).
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Segunda Guerra Mundial), um elemento essencial do desenvolvimento econémico. E
neste contexto que surge a expressdo “Estado Educador” para referir o papel que o Estado
tem na educag¢do, assegurando a sua orientagdo, a sua provisdo e o controlo sobre o seu
funcionamento.

Na sintese que Andy Green (2008) fez deste processo de escolarizagdo (e que aqui
seguimos de perto), verifica-se que a escola publica se desenvolveu com base num vo-
luntarismo politico, claramente centralizador, que pressupunha um forte consenso social
no valor da educagdo e nas modalidades da sua organizacdo. E com base neste volunta-
rismo politico que, segundo o mesmo autor, se vai consolidando a prépria existéncia de
um “sistema nacional de ensino” hierarquizado por idades e niveis de escolaridade, com
programas proprios e complementares, com regras pré-definidas de entrada, de frequén-
cia e de saida, com sistemas universais de avaliagdo. Tudo isto sob o controlo do Estado,
particularmente, através do financiamento e atribui¢@o de recursos, pela autorizacdo de
abertura de escolas e sua inspecao, pelo recrutamento, formagao e certificacao dos profes-
sores, e (na maioria dos paises europeus, como aconteceu em Portugal) pela imposigao de
programas curriculares estandardizados e pela certificacdo nacional dos diplomas. Ainda
segundo Green (2008, p. 294), esta situacdo explica que a organizagdo escolar obedeca,
desde o inicio, a um conjunto alargado de finalidades que ultrapassam largamente a sua
missdo de ensino, como seja: o desenvolvimento moral, cultural e politico da nagdo;
difundir a lingua nacional; assimilar as diversidades étnicas; integrar as comunidades
locais; difundir a religido nacional; promover a identidade nacional; etc. Sdo esta finali-
dades que permitem «construir a subjetividade da prépria cidadania justificando o Estado
junto dos individuos e os deveres dos individuos face ao Estado» (Green, 2008, p. 294).

A existéncia deste Estado Educador est4 associada a um modo proprio como as auto-
ridades politicas orientam e coordenam o funcionamento do sistema de ensino e assegu-
ram os seus resultados.

Partilho da opinido de Clarke e Newman (1997), segundo os quais a institucionali-
zacdo do servico publico, enquanto conjunto de valores, codigo de comportamentos e
praticas, bem como a propria estruturacdo do Estado Providéncia, fizeram-se através de
um compromisso entre dois modos de coordenacdo: a administragdo burocrdtica (pelo
Estado) e o profissionalismo (dos professores). Sao estas duas formas de coordenagdo que
permitem, segundo Clarke e Newman (1997), que o Estado Providéncia se organize em
torno do “interesse publico” (em nome do qual atua a burocracia) e o “bem publico” (ao
servico do qual esta o profissionalismo).

Este compromisso entre “burocracia” e “profissionalismo” explica que em Portugal,
como em outros paises europeus, a regulacao do sistema educativo fosse dominada, du-
rante grande parte do século XX (pelo menos até finais dos anos 80), por um “modelo”
burocratico-profissional®. Este modelo traduzia-se, ao nivel institucional e organizativo,
numa combinagao da componente burocratica (que privilegiava a racionalidade adminis-
trativa, propria a interven¢ao do Estado), com a componente profissional docente (que
privilegiava a racionalidade pedagogica). Por isso, pode dizer-se que, durante este perio-
do, coexistiam, em Portugal, dois tipos de regulagdo: uma “regulacdo estatal, burocratica e

3. Mintzberg (1990) utiliza a expressdo “burocracia profissional” para identificar uma das configuragdes que integram o seu
conhecido modelo descritivo das diferentes estruturas organizacionais. Na minha tese de doutoramento, em 1993, mobilizei e
desenvolvi longamente este conceito para caracterizar a especificidade da evolugao historica da organizacdo e da administragao
do liceu, em Portugal (Barroso, 1995, pp.486-524).
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administrativa” e uma “regulagdo profissional, corporativa e pedagogica” (Barroso, 1999
¢ 2000).

Neste contexto o local funcionou essencialmente como um lugar de aplicacdo, entre
a loégica homogeneizadora da regulacdo estatal e a 16gica particularista da regulagdo pro-
fissional. Apesar do forte peso da administracao central e da aplicagdo uniforme dos mes-
mos normativos, caracteristicas comuns a toda a administragcdo publica, na educacao, as
influéncias dos movimentos pedagogicos e dos interesses profissionais e corporativos dos
professores potenciaram a existéncia de espagos de diferenciagdo local, ainda que vistos
como clandestinos e desviantes. Esta diferenciacao fez-se sobretudo ao nivel interno das
escolas e na sua interagdo com a comunidade local envolvente, sendo menos visivel ao
nivel dos municipios que, no essencial e até muito recentemente, ndo se afirmaram como
espagos de producao de politicas educativas especificas.

2. O local como lugar de modernizagio e inovacio — des-
centralizacao e regulaciao pos-burocratica

Assistimos hoje a um questionamento do proprio conceito de “Estado Nacdo”, a uma
crise dos fundamentos do “Estado Providéncia” e a uma quebra clara do consenso social
em que se baseava o “Estado Educador”. Além disso, o crescimento extraordinario dos
sistemas educativos e a complexificagdo da sua organizagdo tornaram dificil a sua reno-
vacao e adaptagdo as necessidades do mundo atual. Os resultados alcangados ficam sis-
tematicamente aquém das expectativas e a confianga na capacidade dos poderes publicos
resolverem os seus problemas vem se reduzindo de maneira notoria. Ao mesmo tempo,
a mundializacdo da economia e a influéncia crescente das instancias politicas suprana-
cionais t€ém vindo a descaracterizar os modelos politicos que estdo na origem do Estado
moderno, com consequéncias, naturalmente, na concego, organizag¢ao e funcionamento
dos sistemas educativos.

E neste contexto que se assiste ao colapso do regime burocratico-profissional (nio s6
devido a fatores externos de natureza econdmica e politica), mas também internos (como
a perda de confianca na sua neutralidade, imagem de ineficiéncia e efeitos perversos da
impessoalidade). Este colapso estd na origem de politicas de reestruturacao do servigo pu-
blico, com o desenvolvimento de processos de descentralizacao e o surgimento de novos
modos de regulagdo que se podem designar genericamente de pds-burocraticos.

Descentralizacio

Nao ¢ possivel fazer aqui uma sintese, por breve que seja, da abundante literatura que
existe sobre este tema®. Importa salientar unicamente que, em Portugal, desde os anos
80 do século passado, a descentralizag@o se torna uma palavra-chave de quase todos os
programas de governo, embora com reduzidos efeitos praticos, muitas vezes com recurso

4. Sobre a situagao da descentralizagdo educativa em Portugal importa salientar, em particular pelo seu carater extensivo e fun-
damentagdo empirica, os trabalhos recentes de: Jorge Martins (2007) sobre o papel dos municipios na constru¢do das politicas
educativas; Licinio Lima (2011), com ampla visdo critica da evolugdo recente da administragdo da educagdo em Portugal; e de
Jodo Pinhal (2012) sobre a interveng¢ao municipal na educagio entre 1991 e 2003.
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a argumentos contraditorios (desde a promog¢ao do mercado e da concorréncia, ao reforgo
da democracia local e da participagdo).

De um modo geral a defesa da descentralizacdo faz-se para atingir os seguintes obje-
tivos: aproximar o local de decisdo do local de aplicacdo; ter em conta as especificidades
locais; promover a participacao dos utilizadores dos servigos publicos na sua gestdo;
reduzir a burocracia estatal; libertar a criatividade e desencadear a inovagdo pedagogica.

Mas esta aparente convergéncia, quanto aos objetivos, esconde uma grande diversi-
dade, ao nivel das politicas concretas: (a) desde as mais radicais, visando a intervengdo
minima do Estado e a transferéncia quase total de competéncias e recursos para as autori-
dades locais e para outros atores periféricos; (b) ou as que visam uma efetiva transferén-
cia de competéncia, recursos e poderes de decisdo, em beneficio da democracia local e da
participagdo; (c) até as politicas mais retoricas em que, sob o mote da “descentralizacdo”,
o Estado conserva a sua centralidade estratégica e o poder de decisao fundamental sobre
a provisao, organizacao, e controlo do sistema publico de ensino, mas transfere as taticas
e algumas competéncias instrumentais de natureza executéria, para a periferia.

Importa ainda sublinhar que, apesar das expectativas que foram criadas em relacao
aos efeitos destas medidas, os estudos realizados com base na avaliagdo das performan-
ces escolares dos alunos (como por exemplo o PISA) mostram que, quando existem, as
vantagens da descentralizagdo estdo longe de serem tdo amplas quanto prometem os seus
defensores e, num conjunto significativo de casos, aparecem mesmo associadas a um
aumento das desigualdades escolares (Mons, 2011).

Verifica-se assim que, com a descentraliza¢do, a promocao do local estd associada
a necessidade de se proceder a recomposi¢ao do papel do Estado, através de uma di-
minui¢do da sua fungdo de prestador direto do servigo publico, mas conservando a sua
capacidade estratégica de garante da coesdo nacional e da equidade da oferta educativa.
A logica dominante ¢ a da modernizacao e requalificagdo da administragdo publica (tendo
em conta as suas novas funcgdes), com recurso a novas modalidades de relacionamento
entre administradores e administrados (contratualizago), ao reforgo da democracia local,
bem como ao estabelecimento de parcerias entre os varios agentes publicos e privados.
Neste sentido, pode dizer-se que esta redistribui¢ao de fungdes entre o centro e a periferia
pde em causa a propria dicotomia tradicional entre centralizacdo e descentralizagdo (Van
Haecht, 1998) e que a emergéncia do local se faz de modo pouco uniforme, com ritmos
e amplitude diversos, no quadro de politicas mistas que combinam os dois movimentos,
refor¢o do centro e da periferia, em areas e dominios distintos.

Regulacdo pos-burocrdtica

A emergéncia do local esta igualmente associada ao surgimento de novos modos de
regulacdo. Estes novos modos de regulacdo que se podem designar genericamente de
pos-burocraticos caracterizam-se, sobretudo, pelo facto de ndo se basearem, como no mo-
delo burocratico, na legitimidade da racionalidade e da lei, consideradas simultaneamente
como formas de coordenagdo e fonte de valores.

Como afirma Maroy (2006, p.54), a valorizacdo dos resultados, a busca da eficacia
sdo privilegiadas por comparagdo com as regras do direito. «A racionalidade continua
a ser valorizada, mas ela € reduzida, sobretudo, a racionalidade instrumental. Entramos
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num regime de “performatividade” (Ball) onde o que importa sdo os resultados tangiveis,
mensuraveis, justificaveis (...).» O controlo a priori, pelas normas, ¢ substituido pelo
controlo a posteriori, pelos resultados. Assiste-se igualmente ao desenvolvimento da “re-
gulacdo pelos instrumentos” (boas praticas, contratos, avaliacdo, etc.).

A regulagdo pos-burocratica €, por isso, uma “narrativa” (Mahon, 2008) que incor-
pora elementos normalmente conotados com o “New Public Management” (nova gestao
publica) como, por exemplo: “o trabalho por projetos”, “a contratualiza¢do”, “a criacdo
de agéncias independentes (ou quase independentes)”; “benchmarking”; “descentraliza-
¢do de competéncias e responsabilidades” para o nivel local da administra¢ao (incluindo
conselhos locais e estabelecimentos de ensino); “utilizagdo de novos instrumentos de
gestdo”; “gestdo pelos nimeros” (indicadores quantitativos)®.

Convém contudo notar que, como escrevem a este proposito Ramsdal, Fineide e Han-
sen (Ramsdal & van Zanten, 2011: 21): «(...) é importante ter em conta que a mudanga
da “velha” para a “nova” regulacdo ¢ tendencial, e ndo implica que as “antigas™ formas
de regulacdo estatal tenham sido abandonadas e substituidas por “novas”» (p.21). Ou,
como diz Van Zanten (Ramsdal & van Zanten, 2011: 31): «Os regimes pds-burocraticos
combinam “hard” e “soft” modos de regulagao».

E por isso que assistimos, em Portugal, como em muitos outros paises, a coexisténcia
da “burocracia” e da “pos-burocracia”, na definicdo e aplicacao das politicas publicas
de educacdo, como € o caso da descentralizacdo e da contratualizagdo da autonomia das
escolas (ver a este proposito, Hipolito, 2011 e Lopes, 2012). Na verdade a “hibridez” pa-
rece estar a afirmar-se, assim, como estratégia ganhadora para a sobrevivéncia do Estado.
Como sublinham Lascoumes e Le Galés (2004): «Dois tracos do Estado em reestrutu-
racdo resultam dos nossos trabalhos sobre os instrumentos [da acdo publica]: o Estado
mobilizador da “governanga” negociada e o Estado regulador, vigilante e controlador. O
Estado ainda ndo disse a tltima palavra (...)» (p.369).

Esta hibridez também ¢ visivel na utilizagdo paradoxal de outros modelos de orga-
nizag¢do e de gestdo construidos com finalidades opostas: regulagdo neo-burocratica e
regulacdo pods-burocratica.

Na regulag¢do neo-burocratica — o principal objetivo consiste em melhorar o funcio-
namento burocratico da administragdo, face ao aumento da complexidade e da diversida-
de do sistema. Para isso alteram-se os aspetos morfologicos sem por em causa os aspetos
essenciais para o exercicio do poder e da autoridade do Estado e a eficacia dos processos
de controlo. Muitas vezes, estas transformagdes na organizacao e gestdo dos servigos da
administracdo central, regional e local (incluindo as escolas), ainda que justificadas pela
necessidade de adogao dos principios do “new public management”, ndo passam de uma
“modernizagdo cosmética” ao servico dos mesmos fins e do mesmo modelo de funcio-
namento.

Na regulacdo pds-burocratica — o principal objetivo consiste em reformular o papel
do Estado na defini¢do, provisao e controlo das politicas educativas. Nuns casos redu-
zindo a dimensdo e a acdo do Estado através de medidas que viabilizam a criagdo de

5. A emergéncia da regulagdo pos-burocratica em varios paises europeus foi um dos resultados mais importantes obtido pelo
projeto Reguleducnetwork, anteriormente referido (ver nota 2). Este modo de regulagio foi igualmente analisado no quadro do
projeto Knowandpol para por em destaque alguns dos condicionalismos especificos explicativos da relagao entre conhecimento
e acdo publica que era um dos objetivos centrais deste projeto. Ver a este proposito os relatorios disponiveis no sitio do projeto
www.knowandpol.eu em particular: Mahon, 2008 e Steiner-Khamsi (2008). Para o caso portugués consultar Barroso e Afonso,
org. 2011.
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um mercado educativo (a descentralizagdo administrativa e o refor¢o da autonomia das
escolas destinam-se a garantir a concorréncia e a liberdade de escolha). Em outros casos
diminuindo a intervengdo do Estado (e da sua administracdo central) na provisao direta
do servico educativo, mas reforcando o seu controlo sobre os processo e dispositivos de
avaliacdo (Estado avaliador).

Num caso e noutro estes novos modos de regulagdo caracterizam-se por serem de
“conhecimento intensivo” e, como ¢ referido em outro lugar (Barroso, 2011, p. 92), «o
conhecimento circula através da circulagdo dos atores e dos seus discursos, no quadro
de diferentes relacdes de poder, em espacos formais e informais de a¢ao publica, quer
tenham acgdo politica directa (como o governo, o parlamento, a administracdo publica,
os sindicatos, entre outros), quer indirecta (como as universidades, as associagdes, 0s
meios de comunicagdo social, os eventos académicos, etc.)». No contexto deste tipo de
regulacdo o conhecimento €, por um lado, uma forma de legitimagao de um poder politico
com défice de autoridade que tem de negociar com diferentes atores no quadro das novas
formas de governanca; e, por outro lado, ¢ um instrumento de regulacdo, substituindo as
formas de controlo burocratico por formas mais persuasivas, assentes mais em resultados
do que em normas, como ¢ proprio das formas emergentes da regulacao pos-burocratica.

3. O local como espaco publico multirregulado — os terri-
torios educativos

Ao contrario do que as visdes classicas de andlise politica propdem, o processo de
producdo e coordenagdo das politicas educativas ndo resulta, unicamente, da acao unidi-
recional (de cima para baixo) do governo e da sua administracdo, mas resulta antes de
um processo complexo de varios polos e tipos de regulagdo em que intervém diferentes
atores, em diferentes niveis. O local emerge assim dum complexo jogo de multirregula-
¢des caracterizado pelo reforco da regulacdo transnacional, o hibridismo da regulagdo
nacional, o alargamento da regulacdo intermédia (desconcentragdo e descentralizagdo), a
emergéncia de espacos de regulacdo resultantes da interdependéncia das escolas, a diver-
sidade de logicas na regulagdo interna das escolas®.

E com este cenario que se desenvolvem, em Portugal e em outros paises de tradigdo
mais centralizadora, politicas de territorializagdo no dominio da educagdo. Para Pinhal
(2012) este processo de territorializacao (que ¢ diferente da descentralizac¢do) «correspon-
de a construcao de politicas locais, de concec¢do e execucao autdnomas, dentro dos limites
da intervencao local que tenham sido definidos por lei» (p.272). Segundo este mesmo
autor, na territorializagdo, o local assume-se, umas vezes, como “quadro de realizagdo
contextualizada de politicas nacionais” e, outras vezes, “como quadro de producdo de
politicas proprias de base comunitaria ou de base institucional” (p.272).

Como assinalei em outro lugar (Barroso, 2005a, p. 140-141) a territorializagdo tem
como grandes finalidades:

- Contextualizar e localizar as politicas e a a¢cdo educativas, contrapondo a homoge-

neidade das normas e dos processos, a heterogeneidade das formas e das situagdes;

6. A analise destes processos de multirregulagido encontra-se desenvolvida nas minhas publicagdes Barroso 2005b e Barroso
2006b.
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— Conciliar interesses publicos (na busca do “bem comum” para o servigo educati-
vo) e interesses privados (para a satisfacao de interesses proprios dos alunos e suas
familias);

- Fazer com que na definigdo e execugdo das politicas educativas, a agdo dos atores
deixe de ser determinada por uma logica de submissdo, para passar a subordinar se a
uma logica de implicagao;

— Passar de uma relagdo de autoridade baseada no controlo “vertical”, monopolista e
hierarquico do Estado, para uma relagdo negociada e contratual, baseada na desmul-
tiplicagao e “horizontaliza¢ao” dos controlos (centrais e locais).

Como diz a este proposito Bernard Charlot: «A territorializagdo das pol iticas educa-
tivas ndo ¢ um fenémeno administrativo juridico, um simples deslocamento do cursor no
eixo centro periferia. A sua aposta ¢ politica, no sentido pleno do termo: qual ¢ a principal
fungdo da escola, trabalhar para a transmissao do saber, para a igualdade dos cidaddos,
para o desenvolvimento das criangas, para a inser¢do profissional de todos os jovens?
qual ¢ o poder que legitima a organizacédo e o controlo da escola, bem como os seus pro-
fessores? de que coletividade (“polis™) a escola ¢ um 6rgdo: do Estado, duma autarquia,
dum bairro, duma comunidade étnica? Estas questdes sao conflituais, como acontece com
qualquer questao politica. Pelo facto de ndo serem tratadas explicitamente, mas sempre
através de debates administrativos, juridicos, financeiros, técnicos, estas questdes podem
tornar se explosivas, ou entdo “afundar” todo o esfor¢o de “modernizagdo” da escola.»
(Charlot, 1994, p. 46)

Se tomarmos em atengdo a analise critica que tem sido realizada em alguns paises
onde se desenvolvem processos de “territorializagdo das politicas educativas” (envolven-
do a “descentralizagdo administrativa”, a “concessdo de uma maior autonomia as esco-
las”, o estabelecimento de formas de contratualizagdo local, como o “partenariado”, entre
outros), podemos dizer que existe uma enorme suspeita quanto as intengdes dos governos
e dos agentes da administragdo central neste processo de devolugdo de competéncias a
instancias locais.

Nuns casos, a “territorializagdo” ¢ vista como um instrumento para a introdugdo de
uma “légica de mercado” no funcionamento e regulag@o do sistema educativo, e portanto
para uma outra forma de “privatiza¢do” da escola publica. Em outros casos, a “territoria-
lizagdo™ ¢ vista como a expressao da tendéncia das sociedades pos industriais de transfe-
rirem para a periferia a gestdo das contradigdes que o centro nao pode resolver. Ou ainda,
como forma de manipulagdo pelo Estado Central que financia localmente as politicas que
ele determina sozinho.

No caso da “descentralizagdo” administrativa outros autores procuram demonstrar
que o processo de transferéncia de competéncias para as autarquias constitui um processo
de “auto limitagdo”, totalmente decidido e controlado pelo Estado, com a finalidade de
perpetuar o seu poder. Forgado pela complexidade dos problemas e a caréncia dos recur-
sos, o Estado devolve as “taticas” mas conserva as “estratégias”, ao mesmo tempo que
substitui um controlo direto, centrado no respeito das normas e dos regulamentos, por um
controlo remoto, baseado nos resultados.

Do ponto de vista de uma analise das medidas politicas ¢ flagrante a enorme distancia
que vai, por vezes, entre a retorica da “territorializagdo” (que promete um maior envolvi-
mento democratico da comunidade e mais recursos e poder de decisdo para as autarquias
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subjacente as medidas tomadas) e a ag@o politica conduzida pela administracdo central
que vai no sentido oposto.

Contudo, como varios autores igualmente sublinham, esta situacdo ndo ¢ inerente ao
processo de territorializagao e as suas modalidades de execuc¢do, mas resulta da intencao
politica com que ela ¢ desencadeada. Na verdade, na “territorializagdo” existem (como
em outros processos politicos e sociais) logicas diferentes que se confrontam e que tor-
nam a sua pratica conflitual.

Neste sentido, a “territorializagdo” ndo pode ser justificada (como querem certos sec-
tores da tecnocracia estatal) como uma medida de gestdo destinada a modernizar e a ali-
viar a maquina do Estado. Ela deve ser vista sobretudo como um processo de apropriacao,
por uma determinada comunidade, de diversos espagos sociais. Esta apropriacao baseia
se no principio da “mobilizagdo” (na ace¢do dada na sociologia politica) enquanto “forma
de reunido de um nucleo de atores com o fim de empreenderem uma agao coletiva”.

Deste modo a construgdo de “territorios educativos” ndo pode ser vista como uma
medida de cima para baixo, no quadro de uma politica de ordenamento do territorio,
com fronteiras pré definidas e campo de agdo limitados. Os “territorios educativos” sdo
definidos indutivamente pelas proprias praticas sociais e institucionais e resultam do es-
forco de integragdo (pela discussdo, negociacao e contrato) dos interesses individuais de
diferentes atores em interesses comuns. E aqui que reside a verdadeira originalidade do
processo de territorializagdo e que faz com que na literatura institucional, como afirma
Ben Ayed (2009), “ a semantica territorial esteja efetivamente associada a linguagem da
rutura” (p.11).

O territorio educativo torna-se, assim, um local de constru¢do de politicas publicas,
submetido a influéncia de diferentes polos de regulagdo, nacionais, supranacionais e in-
franacionais.

Em conclusao

Através da argumentacdo desenvolvida no presente artigo foi possivel por em e evi-
déncia a importancia crescente que o local passou a ter na defini¢cdo e concretizagao das
politicas educativas. Ainda que por vezes esta importancia do local seja meramente retd-
rica o certo ¢ que, como afirma Ferreira (2005) referindo-se a situacdo portuguesa: «As
politicas sociais publicas, ditas “territoriais” e “contratuais”, tém vindo a fazer apelo a
iniciativa local e ao trabalho em rede e em parceria, quer no dominio escolar, através por
exemplo, das politicas de autonomia e de gestao local da escola, quer noutros dominios
de acdo social, através de projetos de luta contra a pobreza e a exclusdo, de iniciativas
de desenvolvimento local, de politicas municipais, de dinamicas de acdo comunitaria. O
local parece ter-se tornado, assim, o horizonte privilegiado das politicas de agdo socio-
educativa» (p. 21-22)

Diagnostico semelhante ¢ feito por Ben Ayed (2009) em relacdo a Franca, quando
fala da “banalizacdo e extensdo da retorica territorial”, mostrando que a “nog¢ao de terri-
torio” ¢ atualmente mobilizada «como vetor da reconfiguracdo das normas de regulagdo
e pilotagem do conjunto do sistema educativo (descentralizagdo, desconcentracao). Ela
¢ associada, assim, a ideia de modernizacao e de renovacao do servigo publico de educa-
cao» (p. 8-9).



22 A emergéncia do local e os novos modos de regulagio das politicas educativas Jodo Barroso

Apesar de incipientes na realidade portuguesa, o reconhecimento e desenvolvimento
da dimensao territorial das politicas educativas podem contribuir, segundo Pinhal (2012)
para a construcao de “sistemas educativos locais”. Para este autor, os sistemas educativos
locais «devem estar inseridos na politica e no sistema educativo nacional, mas dotados
de algumas caracteristicas proprias, atribuidas quer pelas circunstancias de cada local
(condicdes, recursos, necessidades), quer pelas aspiragdes e idiossincrasias dos diferentes
atores locais envolvidos, quer ainda pelas dinamicas que estes puderem desenvolver entre
si» (p.275).

Contudo, como tenho assinalado em diversas ocasides (nomeadamente nos meus
textos mais programaticos sobre a autonomia das escolas, por exemplo Barroso, 1996),
a introdugdo de uma logica territorial na defini¢do e operacionalizagdo das politicas edu-
cativas ndo pode ser resultado de uma ac¢do normativa imposta pelo centro e meramente
confinada a inten¢do de redesenhar a oferta de estruturas e servigos educativos (como
acontece com a “carta escolar”), ou de obter aparentes ganhos de eficiéncia, massifican-
do e densificando a utilizacdo dos recursos, como acontece com as medidas atuais dos
“mega-agrupamentos”. Por isso tenho vindo a defender como principios estruturantes
dessa politica de territorializagao’:

— Recusar a definicao de “territérios” uniformes e homogéneos decretados adminis-

trativamente. Essa defini¢do deve ser feita no quadro de um processo negociado,

participado e contratualizado.

— Respeitar a “pluralidade” do local e a diversidade de “centros” de decisdo. A ter-

ritorializacdo e o seu sistema de redes e contratos ndo devem pdr em causa a escola

como “unidade social”.

— Ter uma visdo “caleidoscopica” dos processos, formas e niveis de territorializacao,

o0 que remete para a diversidade de solucdes, ritmos e dispositivos.

- Evitar que a criacdo de novos espagos de intervencdo social no dominio da edu-

cacdo (no quadro da territorializagdo) se transforme numa segmentacao dos espagos

escolar que ponha em causa a sua coeréncia nacional e a sua equidade.

- Consagrar a funcao reguladora da Administracdo Central associada as funcdes de

informagao, de acompanhamento e avaliacdo

No quadro da aplicacdo destes principios a emergéncia do local ndo ¢ um processo
linear que resulta de um simples transvase de competéncias e de recursos entre o centro e
a periferia, entre o nacional, o regional e o local. E um processo mais complexo de disputa
e partilha de poderes formais e informais que cruza redes de atores diversos, dentro e fora
da esfera do Estado (associacdes e outras organizacdes da chamada “sociedade civil”).

A este proposito Ben Ayed (2009), num interessante livro em que mobiliza as suas in-
vestigacdes no dominio da sociologia urbana, interroga-se sobre a possibilidade de cons-
tru¢do de uma “nova ordem educativa local” no quadro das politicas de territorializacao
em Franca (que apresentam muito pontos de contacto com as portuguesas). Depois de
identificar as diversas perturbacdes causadas pela introdugdo do referente territorial no

7. Ainda que nio seja totalmente divergente (do ponto de vista das solugdes a adotar relativamente a intervengao das autarquias
na educagdo), a abordagem que aqui defendo, a propdsito da territorializagdo das politicas educativas, afasta-se, em muitos
aspetos, da que esta subjacente a recomendacdo n° 6/2012 do Conselho Nacional de Educag@o. Em particular, no que se refere
aos pressupostos estruturo-funcionalistas que estdo na base das propostas do CNE de construgdo de “matrizes” de fungdes, de
competéncias, de procedimentos, etc. para as autarquias.
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seio da esfera educativa afirma: «Em Franca, o local ¢ uma construgdo institucional por
defeito que resulta do desaire das politicas anteriores consideradas ineficazes.» (p.23)
Para este autor a introdugdo destas politicas territoriais, marca “o declinio do paradig-
ma republicano” e acrescenta: «O declinio deste paradigma ¢ igualmente a condicao da
possibilidade da emergéncia de uma nova ordem educativa local. Nao se trata, contudo,
duma ordem estruturada e unificadora, mas pelo contrario duma ordem hibrida que con-
juga ao mesmo tempo liberalismo e burocracia e que polariza regimes de pensamento e de
acdo incompativeis e inconcilidveis como o compromisso, a impoténcia ¢ a compaixao.
(...) Longe dos pressupostos politicos que consideram [o local] como lugar de consenso,
ele ¢, pelo contrario, lugar de controvérsia e de expressao de novas lutas educativas lo-
cais». (p.158)

A busca desta ordem local que permita superar os conflitos existentes exige, como
tenho vindo a afirmar desde os finais dos anos 1990, a introdugdo ao nivel das escolas e
dos territérios, de uma “regulagdo socio-comunitéria” (Barroso, 1999). A semelhanca do
que, segundo Laville (1977), acontece nas associagdes, onde os fundamentos e os modos
de organizagdo derivam de principios comunitarios e de principios societais, também a
regulacdo local deve possibilitar “a definicdo de compromissos publicos por referéncia a
um bem comum”.

Como escrevia a este propésito, em 2005: «E neste contexto que se justifica encon-
trar novas formas de regulagdo institucional que sejam compativeis com a dindmica dos
processos sociais de regulacdo. Isso obriga a um novo equilibrio entre o Estado — os
professores — e os pais dos alunos (bem como a comunidade em geral) na administracao
da educacdo e em particular na regulagdo local da escola publica. Este tipo de regulagdo
que podemos chamar de “socio-comunitaria” tem de passar necessariamente pela altera-
¢do de papéis destes trés polos de regulacdo das politicas e da administragao publica da
educagdo e por uma revitalizagdo do poder local enquanto espaco e estrutura privilegiada
de intervenc¢ao social.» (Barroso, 2005a, p. 82)

Alargando este conceito de “regulacdo socio-comunitaria” a escala do territorio, en-
quanto espago publico multirregulado, podemos configurar uma “ordem educativa terri-
torial” conforme representado na gravura seguinte.

Construgdo de uma ordem educativa territorial

Regulagio

transnacional

S _""_ ——

e i,

Regulagdo

Regulagio
interescolas

intermédia

RGUILAG A MOCRD COMINTTARA | i

Regulagio
nacional

slBarroso
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A figura dd bem conta da complexidade que resulta do facto de se encarar a politi-
ca educativa como uma ag¢ao publica local multirregulada. O conceito aqui proposto de
“ordem educativa territorial” articula os planos extra e intra territorial, pondo em comum
atores e entidades diversas, atuando em diferentes niveis, com diferentes saberes, poderes
e legitimidades. Por um lado, os elementos constitutivos de outras ordens educativas,
transnacionais, nacionais, regionais. Por outro, estruturas e atores diversos, cuja acao
configura as fronteiras do proprio territério, como sejam as escolas, as autarquias locais,
servicos desconcentrados da administracdo central (fora e dentro da educagdo), empre-
sas, associagoes, professores, pais, alunos e outros elementos da “comunidade educativa
local”.

E esta complexidade de processos e esta pluralidade de atores e de espagos de atuagio
que criam as possibilidades e potencialidades da territorializagdo das politicas educativas
e que permitem superar a visdo estreita de simples moderniza¢do administrativa que pa-
rece estar subjacente a muitas das medidas tomadas no quadro da descentralizacdo e da
adocao de novos modos de regulacao.
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A regulacao da educacao em Portugal -
do Estado Novo a democracia

Jodo Formosinho™
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Resumo

As principais linhas de orientagdo da politica educativa em Portugal que aqui se apresentam
sdo inferidas de um estudo de natureza qualitativa que privilegia a pesquisa documental e a
analise de contetido, tem como corpus de analise sobretudo a produgio legislativa sobre os re-
gimes de gestdo das escolas publicas e perspectiva a evolugao das politicas e da administragdo
da educacdo a partir da tensdo entre centralizagdo e descentralizagdo administrativas, entendi-
das como formas politicas de organizacdo do Estado e ndo como meros processos técnicos para
assegurar a eficacia da administragdo. Procedemos a uma periodizagdo que enfatiza as ideias
em debate, os paradigmas inspiradores das politicas de gestdo da res publica e a concepgdo do
papel do Estado na sociedade e na educagao.

Palavras-chave: Autonomia, administragdo local, descentralizagdo, centralizagao.

Abstract

This paper presents the major trends of the regulation of the educational system in Portugal in
this long period which encompasses almost all the twentieth century and the beginning of the
present century. The identification of these trends is drawn from content analysis of the legal
rules concerning the administration of state schools under the perspective of centralisation
versus decentralisation of decision making viewed as a fundamental basis of the organisation
of the State. The periods presented reveal the evolution of public policies and the conceptions
about the role of the State in the regulation of Education.

Keywords: School autonomy, local administration, decentralisation, centralisation.

Estado Novo: Centralizaciao e controlo social

O processo de nacionalizagdo do ensino empreendido na primeira republica portu-
guesa, procurando a sua legitima¢ao numa nova relagdo escola-nacgéo-territorio, faz do
Estado o educador do «cidaddo» e da escola o seu instrumento privilegiado. Também o
Estado Novo, assume esta faceta de Estado-educador a quem incumbia a educagdo nacio-
nal, cuja organizagao e controlo pertence a administragao central e passa pelo curriculo aca-
démico, pelos modos de organizacdo dos professores, dos alunos ¢ do processo de ensino.
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E através desta “normativizagdo do sistema de ensino”, caracterizadora do modelo
liceal de inspiragdo liberal (Fernandes, 1988 e 1992), que o Estado cumpre a sua missdo
centralizadora ao servi¢o do controlo social e se desenvolve numa “educagao para a pas-
sividade” (Formosinho, 1987), cujos objectivos de conformidade com o modelo social
vigente se conciliam com os de mobilizagdo dentro da lei e da ordem estabelecida. Toda a
organizagdo pedagogica e administrativa da escola do Estado Novo se constitui num todo
coerente e fortemente articulado de modo a assegurar a confluéncia de todas as valéncias
para uma educagdo nacional.

O modelo liceal, cuja direc¢@o pertence a um reitor, por delegacdo do Ministro que
0 nomeia e, a todo o tempo, o pode substituir, acaba por se tornar referéncia, do ponto de
vista organizacional e administrativo, para todo o ensino secundario, que, tendo embora
especificidades proprias nos ensinos técnico e preparatorio e para além das alteracdes
no ambito da organizacdo pedagdgica dos mesmos, ndo deixa de visar o controlo social.

A partir da II Guerra Mundial, a educagdo torna-se objecto de procura cada vez mais
generalizada, levando os Estados a toma-la como tarefa sua, mas, agora, como estratégia
de desenvolvimento econémico e cultural da sociedade. Em Portugal, a Reforma Veiga
Simao (Lei n° 5/73, de 25 de Julho), visando a “democratiza¢do do ensino”, permite, no
interior da escola, a ocupagao, por parte de professores e alunos, de espacos de participa-
¢do que cada vez tornam mais evidente a necessidade de “democratizagdo da sociedade”,
efeito ndo desejado pelo sistema politico no seu todo.

A “democratizacdo do ensino” procura ficar-se por uma politica de alargamento da
escolaridade obrigatdria e expansdo quantitativa dos estabelecimentos (agora mais proxi-
mos das populagdes que os procuram), alimentada por uma concepgao liberal e merito-
cratica de igualdade de oportunidades que deveria permitir o acesso dos melhores a niveis
mais elevados de escolarizagdo. Enferma, no entanto, de constrangimentos que lhe advém
do regime politico vigente, que ndo comporta espagos de participacdo, mas fica-lhe o
mérito de ter iniciado o processo de mobilizagdo educativa daquela década (Stoer, 1986:
259), que assume maior expressio a partir de 25 de Abril de 1974. E a partir desta data
que a participacao dos professores e estudantes no processo educativo ultrapassa a mera
funcionalidade que o regime anterior tolerava e se alarga as estruturas escolares.

1974-1976: Revoluc¢ao de Abril e normalizacao da educacao

Na sequéncia da revolugdo de 25 de Abril de 1974 e de uma concepcao de demo-
cracia como governo do povo, assiste-se nas escolas a uma “tomada do poder” pelas
assembleias de estudantes e professores, associada ao “saneamento” de reitores, direc-
tores e professores acusados de (maior) conivéncia com o regime de Salazar-Caetano, e
observa-se uma auto-organizagao da gestdo escolar, a modos de “ensaio auto-gestionario”
(Lima, 1992:232), que leva também a administrag@o a intervir por arrastamento, aparen-
temente com intuitos de dar cobertura legal aquelas iniciativas e aos 6rgdos de gestdo ja
em funcionamento em diversas escolas, assacando-lhes “as atribuigdes que incumbiam
aos anteriores 6rgdos de gestdo” e, embora aceitando a colegialidade das “comissdes de
gestdo”, determinando a escolha de um dos docentes para presidente, de modo a exercer
as fungdes de representagdo e controlo da execucdo das deliberagdes colectivas (Decreto-
Lei n®221/74, de 27 de maio).
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Sete meses depois, o Decreto-Lei n® 735-A/74, de 21 de dezembro, “regula os drgaos
de gestdo” criando uma nova morfologia organizacional com o Conselho Directivo, o
Conselho Pedagégico e o Conselho Administrativo no topo, aos quais atribui as func¢des
que constavam dos estatutos e regulamentos que vigoravam, no anterior regime politico,
para “os respectivos graus e ramos de ensino”. Ao mesmo tempo, regulamenta os seus
processos de elei¢do e constituicdo, em evidente ruptura com as formas de democracia
directa que faziam das assembleias e plenarios deliberativos os drgaos soberanos das es-
colas, agora transformados em “assembleias consultivas” de carcter facultativo, sujeitas
a autorizagdo prévia do Conselho Directivo e cuja realizagdo ndo pode, salvo em casos
excepcionais, prejudicar as actividades escolares. Aquele Decreto-Lei também repde o
dever de o Conselho Directivo informar os servigos centrais do conteudo dos pareceres
e propostas das “assembleias consultivas” que nao sejam executados e das razdes da sua
nao execugao.

Esta tentativa de normalizagdo democrdtica da vida das escolas ndo goza de con-
di¢des de sucesso, mas corresponde aos objectivos daquelas que viriam a ser as mais
importantes forgas politicas e faz aumentar significativamente o nimero de escolas pre-
paratdrias e secundarias (mais de %) com conselhos directivos eleitos, segundo os pro-
cessos de democracia representativa. Este normativo inscreve-se na linha do reforno da
centralizag¢do concentrada e burocrdatica legitimada pela promulgacao da Constituigdo
da Republica Portuguesa, as eleigdes legislativas de 1976 e a consequente clarificacao do
modelo politico de democracia representativa.

A normalizagdo da educagdo foi mesmo uma prioridade do I Governo Constitu-
cional, que regulamenta a gestdo das escolas, através do Decreto-Lei n° 769-A/76, de
23 de outubro. Nele se mantém como 6rgaos de topo da escola o Conselho Directivo, o
Conselho Pedagogico e o Conselho Administrativo, mas definem-se mais pormenoriza-
damente as suas regras de constitui¢do e os respectivos processos eleitorais, sem esque-
cer competéncias de cada um, embora remetendo para legislacdo posterior a regulagdo
do funcionamento do Conselho Directivo (Portaria n® 677/77, de 4 de novembro) e do
Conselho Pedagogico (Portaria n® 679/77, de 8 de novembro). Para além da omissao de
qualquer referéncia as assembleias, estabelece-se uma divisdo de func¢des entre os trés oOr-
gaos, cabendo ao Conselho Directivo (6rgao deliberativo e executivo) a responsabilidade
do funcionamento e da gestdo corrente das escolas que nao seja especifica do Conselho
Pedagdgico (6rgao de orientacao pedagogica) ou do Conselho Administrativo (6rgao de
gestdo financeira e orgamental). Altera-se a composi¢do do Conselho Directivo e o Con-
selho Pedagodgico, a que preside o presidente do Conselho Directivo por ineréncia de
fungdes, tem como “6rgaos de apoio”, os conselhos de grupo, de turma, de directores de
turma, de ano ou de curso, e nele tém assento os delegados de grupo, subgrupo, disciplina
ou especialidade e um representante dos alunos de cada ano. Também o Conselho Admi-
nistrativo ¢ presidido pelo presidente do Conselho Directivo (ou pelo seu vice-presidente,
por delegacio).

Esta “gestdo democratica” foi recebida nas escolas como uma “ofensiva” no campo
da educacdo, paralela aos “ataques” noutros dominios da actividade produtiva (“Reforma
Agréria”, “nacionaliza¢des”), contra as “conquistas” conseguidas pelos trabalhadores em
consequéncia da “revolu¢do”, nomeadamente pela limitagdo da participacdo na vida da
escola e na definicao da politica educativa. Contudo, esta “rejeicdo” ndo ¢ acompanhada
de praticas alternativas inviabilizadoras deste refor¢o da gestdo burocratica centralizada
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da educagdo, agora tornada compativel com a “gestdo democratica”, que comete a repre-
sentagdo do interesse publico na escola apenas aos professores.

1976-1986: Ingresso dos pais e dos municipios na educa-
¢ao escolar

Através de legislagdo especifica, a constitui¢do e as competéncias do Conselho Pe-
dagogico foram sendo revistas e ajustadas as novas fung¢des que lhe sdo cometidas no
ambito da profissionalizacao em servigo (Decreto-Lei n® 579-T1/79, de 29 de dezembro e
Decreto-Lei n® 376/80, de 12 de setembro), com implicagdes nas atribui¢des e competén-
cias do delegado e subdelegado de grupo, subgrupo ou disciplina (Despacho n°® 333/80,
de 22 de setembro). Por outro lado, as associacdes de pais e encarregados de educacio,
que ja tinham visto consagrado o reconhecimento do direito de cooperacdo com o Estado
na educacao dos filhos e de emissao de parecer sobre as linhas gerais da politica nacional
e da juventude e sobre a gestdo dos estabelecimentos de ensino (Lei n® 7/77, de 1 de feve-
reiro), véem regulamentada a sua intervencao nas escolas que se vai alargando de contac-
tos com o conselho directivo e reunides periddicas com este 6rgao, “pelo menos uma vez
por trimestre lectivo”, a assegurar “actividades culturais e desportivas, nomeadamente de
ocupacao de tempos livres, que (...) pretenda realizar”, ao dever de “emitir parecer sobre
o regulamento interno” da escola e a possibilidade de participacdo de um seu represen-
tante, “sem direito a voto”, nas reunides ordindrias do conselho pedagodgico de setembro,
fevereiro e julho, em que se deve proceder a preparacdo do ano escolar, a analise do seu
funcionamento e a apreciacao dos resultados obtidos (Despacho Normativo n°® 122/79, de
22 de maio) e, mais tarde, em qualquer outra para a qual seja chamado (Decreto-Lei n°
376/80, de 12 de setembro).

Em 1984, o governo transfere para as autarquias competéncias em matérias de
investimentos publicos nos dominios da educagdo e ensino — 1) Centros de educacdo
pré-escolar; 2) Escolas dos niveis de ensino que constituem o ensino basico;

3) Residéncias e centros de alojamento para estudantes dos niveis de ensino referidos
no numero anterior; 4) Transportes escolares; 5) Outras actividades complementares da
accdo educativa na educagdo pré-escolar e no ensino basico, designadamente nos do-
minios da ac¢do social escolar e da ocupacao de tempos livres; 6) Equipamentos para
educagdo de base de adultos (Decreto-Lei n® 77/84, de 8 de marco, art® 8°, al. e)) — que,
entretanto, os municipios contestam devido a auséncia dos correspondentes refor¢os nas
financas locais (Fernandes, 2005:204).

Os tempos sdo de preocupacao pela garantia de instalacdes para albergar os alunos,
de colocacgdo atempada de professores, de inicio do ano escolar, de profissionaliza¢ao dos
professores em servigo e nestas preocupagdes de sobrevivéncia se esgotavam, a maior
parte do tempo, a administra¢ao central e as escolas. Ao presidente do Conselho Directivo
cabe “representar” os professores que o escolhem, como um dos seus, para coordenar a
accdo pedagogica e administrativa da escola e assegurar a representacao desta junto das
instancias da administrag@o central e, a0 mesmo tempo, “representar’” esta que homologa
a sua elei¢@o e incumbe-o de zelar pelo cumprimento das leis na escola.
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1986-1996: Desconcentracio de servicos e impulso a au-
tonomia das escolas

Enquanto se aguarda a possibilidade de elaboragdo de uma Lei de Bases do Sistema
Educativo, cuja necessidade ¢ cada vez mais consensualmente reconhecida, o Ministé-
rio da Educagéo vai procedendo a reformulagdo da sua organica de funcionamento e a
desconcentragdo dos seus servicos e as energias sdo direccionadas para a discussdo dos
projectos de Lei de Bases, para o texto consagrado (Lei n® 46/86, de 14 de outubro) e
para o debate de ideias em torno da democracia e da participag@o, da centralizagdo e da
descentralizacdo, da democraticidade da direcgdo dos estabelecimentos e da profissiona-
lidade da sua gestdo.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de outubro) estabelece
os parametros orientadores da estrutura e funcionamento do sistema educativo, define
os principios a que deve obedecer a sua administragdo e gestdo a nivel central, regional
autonomo, regional, local e de estabelecimento (nomeadamente os da democraticidade,
da participagdo de todos os implicados no processo educativo e da interligagdo com a
comunidade), determina a adopgdo de organicas e formas de descentralizagdo ¢ de des-
concentragdo' dos servigos e cria departamentos regionais de educagdo com o objectivo
de integrar, coordenar e acompanhar a ac¢do educativa.

A partir da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) passa a ser da competéncia dos
governos a implementagdo da reforma do sistema educativo. Na mesma linha de ampla
participag@o no processo de elaboragdo de projectos que deram origem a LBSE, a Comissdo
de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), elabora um Projecto Global de Actividades a
desenvolver ¢ promove a realizagdo de estudos para a reorganizagdo do Sistema Educati-
vo, tendo em vista o que se pretendia ser “uma reforma global e coerente das estruturas,
métodos e contetidos do sistema” (Resolugdo do Conselho de Ministros n°® 8/86, de 26 de
dezembro de 1985, publicada no Diario da Republica de 22 de janeiro de 1986).

A discussdo das propostas de administragdo das escolas no ambito da CRSE anda em
torno das concepgdes de democracia presentes na Constituicdo da Republica Portuguesa:
a democracia representativa centralizada e a democracia participativa descentralizada.
Enquanto, na primeira concepg¢ao, o Estado é a inica entidade politicamente relevante e a
administragdo central o suporte executivo das suas decisdes, a segunda, embora continue
assente na intervencdo dos cidaddos através do voto num quadro de Estado de Direito
e de democracia parlamentar e no papel mediador dos partidos, comporta ainda corpos
intermédios entre o Estado e os cidaddos, cuja participagdo ndo se reduz ao voto. Se na
democracia representativa centralizada se fala do direito da maioria, da legitimidade do
exercicio do poder e do Estado, na democracia participativa fala-se também no respeito
pelas minorias, nos mecanismos de controlo dos abusos de poder e na sociedade civil.

1. A desconcentragdo difere da descentralizag@o e tanto pode ser um instrumento ao servico da centralizagdo do poder como
um corolario da descentralizagdo. Colocada ao servigo da centralizagdo do poder, a aplicagdo do principio da desconcentragao
justifica-se por “razdes técnicas que tém a ver com a celeridade, a eficacia e o ajuste da decisdo administrativa as situagdes
concretas verificadas a nivel local”, bem como com a libertagdo dos 6rgdos centrais de “um acervo de decisdes instrumentais”
para poderem concentrar as suas actividades nas fungdes de direccao, supervisao e controlo. Entendida como corolario da des-
centralizagdo, a desconcentragao da conta dos efeitos da distribui¢do de poderes operada num modelo descentralizado descon-
centrado por oposigdo ao modelo centralizado concentrado que era dominante antes da LBSE. Na verdade, a desconcentragao
administrativa evita a concentra¢do de poderes, enquanto a descentralizacdo propriamente dita consiste na institucionalizagado
de centros autonomos de decisdo através da autonomizagdo das fungdes administrativas e da descentralizagdo territorial (Fer-
nandes, 1988:512-513).
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Assim, o debate ancora-se nos principios da desburocratizacdo da Administragao Pi-
blica, da aproximacao dos servicos as populagdes e da participagdo de todos os interessa-
dos na sua gestdo. Apesar da tensdo entre essas duas concepgdes € da influéncia que cada
uma delas teve nas estratégias de condu¢@o da Reforma, primeiro pela CRSE e depois
pelo Ministério da Educacao, a verdade ¢ que a LBSE consagra como principios gerais
da administracdo das escolas basicas e secunddrias: a distingao entre direc¢do e gestdo
(entre formulacdo ou adopgdo de politicas ou estratégias e sua implementagdo), cujas
actividades distribui de forma nao uniforme por todos os niveis de administragao; a parti-
cipagdo de todos os interessados na administragdo da educacdo escolar, professores, pais,
alunos, pessoal ndo docente, autarquias, representantes dos interesses socio-econdomicos,
culturais e cientificos; a interac¢ao institucionalizada entre a escola e a comunidade local
em que ela se insere; a prevaléncia de critérios pedagogicos e cientificos sobre os critérios
administrativos (Formosinho, 1988).

Entretanto, o Ministério da Educag¢ao vinha procurando reestruturar a sua organica e
abandonando o figurino de administracdo centralizada concentrada das escolas basicas e
secundarias, primeiro pela desconcentracdo para descongestionamento dos servigos cen-
trais (como ¢ o caso das dezoito Delegacdes da Direccao-Geral de Pessoal, alocadas nas
capitais de distrito, criadas pelo Decreto-Lei n° 259-A/80, de 6 de agosto) e consequente
delegacao de competéncias (Despacho de 17 de margo de 1981 da D-GP) e depois pela
criagdo das Direc¢des Regionais de Educacao, dirigidas por um Director Regional para
os coordenar e dirigir.

Se a desconcentracao vinha associada a descentralizagdo, como horizonte da acgdo
politica, a verdade ¢ que, “as direcgdes regionais de educacdo sdo servicos desconcen-
trados que prosseguem, a nivel regional, as atribui¢cdes do Ministério da Educagdo em
matéria de orientacdo, coordenacgdo e apoio aos estabelecimentos de ensino nao superior,
de gestdo dos respectivos recursos humanos, financeiros e materiais e, ainda, de apoio
social escolar e apoio a infancia” (Decreto-Lei n° 133/93, de 26 de abril, art® 13°, n° 2).
Com efeito, a estrutura do Ministério compreende os servicos centrais, 0s servigos regio-
nais e os estabelecimentos de ensino, sendo o Director Regional de Educacao um inferior
hierarquico em relag@o aos Servicos Centrais, dos quais depende, embora superior hie-
rarquico em relacdo aos diversos servigos locais que coordena. Estamos, assim, perante
um processo de desconcentragdo, como forma de aumentar a eficiéncia da actividade de
administracdo publica dentro do molde centralizado. De facto, s6 poderiamos falar de
descentralizacdo se existissem organizacdes e drgaos locais ndo dependentes hierarquica-
mente da administragdo central do Estado e, portanto, ndo sujeitos ao poder de direc¢ao
do Estado, autonomas administrativa e financeiramente, com competéncias proprias e
representando os interesses locais. Por outras palavras, a descentralizacdo, antes de ser
um problema técnico, ¢ um problema politico e ¢ 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 a aproximagao dos 6rgaos decisores do local onde
surgem os problemas, a semelhanca da desconcentragdo, mas, contrariamente a esta, de
uma forma definitiva, ja que ao Estado compete apenas a fiscalizacdo da legalidade dos
actos dos orgdos locais (Formosinho, 1986). Apesar de se denominarem «regionais» as
Direc¢des de Educagao criadas e de se terem tragado “Linhas Gerais do processo de re-
gionalizacdo do Continente” (Resolucao do Conselho de Ministros n® 1/82, de 4 de janei-
ro), no cumprimento de um imperativo constitucional, a regionalizagdo do ensino esbarrou
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com fortes resisténcias que atravessam aparelhos partidarios e organizagdes sindicais de
professores, a que se alia a aceitacao pelos professores do statu quo como fazendo parte
da ordem normal das coisas.

A partir de finais dos anos 80, a Administragdo Educacional esboca a intencdo de
abandonar a pratica de tomada de decisdes a nivel central para aplicacdo uniforme a
todo o territério nacional e impulsiona os estabelecimentos a tomar decisdes estratégi-
cas coerentes com as “causas” nacionais da educacdo. Este impulso & autonomia dos
estabelecimentos consagrada pelo Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro, teve reflexos
nas praticas diferenciadas de autonomia que cada escola conseguiu concretizar, muitas
vezes induzidas de forma indirecta por mecanismos condicionadores do financiamento
de projectos a que se candidatava, e desembocou no desenvolvimento de politicas de
territorializacdo, numa procura de solugdes diferenciadas para problemas e contextos di-
ferentes, e num “programa de refor¢o da autonomia das escolas”, a semelhanca do que se
passa noutros paises.

Enquanto o Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro, se “esquecia” de abranger na
“autonomia consagrada” o 1° ciclo do ensino basico e a educacao pré-escolar, ja o Decre-
to-Lein® 172/91, de 10 de maio, pretende, de uma forma inovadora, alargar o ordenamen-
to do “novo modelo de administracdo, direc¢do e gestdo das escolas” a todas as escolas
dos varios niveis de educag@o e ensino, estabelecendo uma estrutura participativa — o
Conselho de Escola — destinada a integragdo dos pais e da comunidade, que seleccionava
e nomeava o director da escola. A importancia deste diploma advém-lhe, assim, também
da sua concepgdo pluridimensional de escola, que, coerentemente com a Lei de Bases
do Sistema Educativo, se associa a uma intencionalidade de intervengao substantiva da
comunidade local na defini¢do e contextualizacdo das politicas educativas, baseada nos
principios da democraticidade, da participacao, da integracdo comunitaria e da autonomia
da escola corporizada no seu projecto educativo.

Se os principios apontavam para a coeréncia com a Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo, ja a sua excessiva regulamentacdo, os equivocos e as ambiguidades nas competén-
cias, no protagonismo e na inter-relagdo dos seus principais 6rgaos - Conselho de Direc-
¢do, Director Executivo e Conselho Pedagogico -, onde ndo ficou muito clara a distingdo
entre fungdes politicas e técnicas e a questdo da representacdo institucional da escola,
bem como a continuidade de um sistema centralizado de ensino, ndo permitiram que este
“novo modelo de administracdo, direc¢do e gestdo das escolas” trouxesse poderes subs-
tantivos as mesmas, que ndo tenham sido outorgados também aquelas que continuaram a
ser geridas (aparentemente) pelo Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de outubro.

Ao mesmo tempo, a presenca dos pais e encarregados de educagdo foi-se alargan-
do a outros o6rgdos e niveis de ensino, sendo responsabilizados os 6rgdos de gestdo por
determinados procedimentos com vista a viabiliza¢do da participacdo de um seu repre-
sentante nas reunides do conselho pedagodgico dos jardins de infancia e nas reunides do
conselho escolar dos estabelecimentos do 1° ciclo (ou de dois representantes no caso das
escolas agrupadas), a sua integracao do conselho consultivo de cada jardim de infancia
e do conselho de turma de natureza disciplinar, do conselho pedagogico, do conselho
consultivo (Despacho n® 8/SERE/89, de 3 de fevereiro) e conselho de direcgdo do fundo
de manuten¢ao (Decreto-Lei n® 357/88, de 13 de outubro) das escolas do 2° e 3° ciclos
do ensino basico e do ensino secundario (Despacho n® 239/ME/93 de 20 de dezembro).
Neste ultimo o6rgdo, destinado a gerir, de forma participada e sob a responsabilidade do
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conselho administrativo, as verbas resultantes das receitas privativas dos estabelecimen-
tos do 2° e 3° ciclos do ensino basico e secundério t€m, ainda, assento, para além dos
representantes das associagdes de pais e, mesmo, personalidades locais (a convidar, caso
a caso), representantes do poder local, sabendo-se que para os municipios ja tinham sido
transferidos, em 1984, competéncias em matéria de organizacao, financiamento, controle
e funcionamento dos transportes escolares (Decreto-Lei n® 299/84, de 17 de agosto).

1996-2004: A ligacao da escola ao territorio local

No inicio dos anos 90, através de diversos programas de intervencdo e de sistemas
de incentivos a qualidade da educacdo (Despachos n® 113/ME/93, de 1 de julho, e n® 23/
ME/95, de 3 de Abril) sdo incrementadas modalidades diferenciadas de “associagdo” de
estabelecimentos: Projecto de Escolas Isoladas (da iniciativa do Instituto das Comuni-
dades Educativas — ICE), Projecto Lethes (promovido pelo Parque Nacional da Peneda-
Gerés em parceria com a Universidade do Minho), Programa Educagao para Todos —
PEPT 2000 (Resolugdo do Conselho de Ministros 29/91, de 16 de maio), Programa de
Educagao Intercultural (Despacho n° 170/ME/93, de 6 de agosto), Territérios Educativos
de Intervencao Prioritaria — TEIP’s (Despacho n°® 147-B/ME/96, de 1 de agosto), Centros
de Recursos, Centros de Formacao da Associa¢ao de Escolas e Conselhos Locais ou Mu-
nicipais de Educagdo (Catarino et al., 1997). A configuragdo destas diferentes modalida-
des de “associacao” dos estabelecimentos ddo conta das respostas contextualizadas aos
problemas com que as comunidades locais se confrontam e constituem-se como praticas
territorializadas das politicas educativas, sem que o Estado abandone o seu papel regula-
dor e estruturador do sistema publico nacional de educacdo e ensino.

Em 1996, o governo criou os Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria —
TEIP, localizados em areas marcadas por graves problemas sociais, econémicos e cul-
turais e por um vasto numero de alunos inscritos em programas de apoio educativo e/
ou com necessidades de integragdo multicultural (Despacho n® 147-B/ME/96, de 8 de
julho). Outro instrumento para o exercicio da autonomia da escola foi o impulso dado
aos agrupamentos de estabelecimentos de educacgdo pré-escolar e do 1° ciclo do ensino
basico (Despacho Normativo n° 27/97, de 2 de junho) e a posterior criagdo de uma
unidade organizacional acima de cada escola — o designado Agrupamento de Escolas,
entendido como “uma unidade organizacional, dotada de 6rgdos proprios de adminis-
tragdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de educagdo pré-escolar e de um ou
mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagogico comum” (Decreto-
Lein® 115-A/98, de 4 de maio).

A criagdo desta unidade orgéanica ¢ parte integrante de um “programa de reforgo da
autonomia das escolas”, um processo a vez politico, administrativo, tedrico e pratico.
No estudo prévio elaborado por Jodo Barroso sdo definidos os principios a que, num
contexto de territorializagdo das politicas educativas, deve obedecer aquele “programa”,
nao esquecendo que um processo de outorga de autonomia as escolas deve partir daquela
que cada uma ja dispde e exerce, desenvolver-se de uma forma gradual, diversificada e
sustentada e assumir um modelo de tipo contratual que, no quadro de um processo de
descentralizacdo, comprometa as partes contratantes nos objectivos estabelecidos, nos re-
sultados esperados e na implementag¢ao dos meios necessarios, a aferir por uma avaliacdo
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que muito pode contribuir para os ajustamentos que venham a tornar-se necessarios e para
o desenvolvimento de uma “pedagogia da autonomia” (1996:29-34).

Na verdade, este impulso nacional a territorializagdo das politicas educativas pre-
tende mobilizar os actores locais para a “construcao” de agrupamentos de escolas e, ao
mesmo tempo, criar condi¢des para a (re)formulagdo das cartas escolares concelhias e o
reordenamento da rede escolar. E, neste aspeto, a modalidade de agrupamento vertical
favorecia melhor a descentracdo do estabelecimento de ensino de cada aldeia, diluindo
esta no territério do agrupamento onde se continuava a garantir a frequéncia da escola-
ridade baésica inicial, e, sob pretexto de sé ela possibilitar a assinatura de “contratos de
autonomia” por parte da Administracdo Educativa, tornou-se a modalidade privilegiada
(Despacho n° 13313/2003, de 13 de junho) para proceder ao reordenamento da rede es-
colar através do encerramento de estabelecimentos de ensino com frequéncia reduzida
jé previsto desde 1988 (Decreto-Lei n® 35/88, de 4 de fevereiro) mas que esbarrava com
resisténcia das comunidades que tinham legitimas expectativas de manter aquele que vi-
nha sendo o servigo publico mais proximo dos cidadaos (Formosinho, 1998) e para quem
“fechar a escola” correspondia a “fechar a aldeia” (Azevedo, 1996) e alguma inibigdo
por parte das autarquias, a quem competia a elaboragdo do plano diretor municipal, em
que se integraria a carta escolar, bem como a constru¢do, equipamento e manutengao dos
estabelecimentos de educag@o pré-escolar e dos estabelecimentos do ensino basico (Lei
n°® 159/99, de 14 de setembro, art® 19°,n° 1 e 2).

Contudo, a transformacao da sociedade e as alteragdes demograficas, bem como as
novas exigéncias da educacao escolar e o alargamento da escolaridade obrigatdria pdem
em evidéncia “a crescente impossibilidade de providenciar educacdo adequada em es-
colas unitarias” (Formosinho, 1998:19), obrigam a repensar a organizacao da educagdo
basica inicial - caracterizada pela dispersao geogréfica, pela fragmentag@o organizacional
e pela compartimentag@o institucional, a problematizar uma situagdo de monodocéncia
descontinua, sem apoio curricular especializado e fomentadora de uma cultura escolar
individualista (Formosinho, 1998:26) - e originam propostas de criacdo de centros de
educac¢do basica. De entre estas, destacam-se a proposta de construgao de “escolas para
a Educagdo Basica infantil e primaria” para alocar os niveis de “educacdo primeira” - e
“constituir-se em unidades de socializa¢do e de promocao do desenvolvimento das crian-
cas, unidades de instru¢do adequada a sociedade em que vivemos, unidades de gestao dos
recursos humanos, designadamente dos apoios especializados a monodocéncia” (Formo-
sinho, 1998:58) - e de “escolas basicas integradas™ para alocar a educacdo de infancia e
os trés ciclos do ensino basico (Pires, 1996).

Assim, uma das politicas nacionais para as quais o governo central carece da “coope-
racao” dos municipios ¢ a do reordenamento da rede de estabelecimentos de ensino pri-
mario, concebida para uma sociedade rural, e a criagdo de novos “centros escolares”, com
novos espagos — espacgos especificos para realizagao de actividades fisicas e desportivas,
actividades experimentais, biblioteca escolar e centro de recursos multimédia, sala de
professores e gabinetes de trabalho de grupo e servigo de bar e refeitorio — e apetrechados
de novos equipamentos e materiais didacticos.

A ligagdo da escola ao territorio e a consideragdo de diversos estabelecimentos es-
colares no espago concelhio sugerem a necessidade de coordenagdo local da educagao e
para a constitui¢do de um 6rgao local com “fung¢des de consulta, de apoio, de dinamizacao
e de coordenagdo educativa a nivel concelhio”, previsto ja pela Comissao de Reforma do
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Sistema Educativo (1988:165-166) e referido no “regime de autonomia, gestao e admi-
nistracdo” das escolas como “conselho local de educacdo” a criar por iniciativa do mu-
nicipio enquanto “estrutura de participacdo dos diversos agentes e parceiros sociais com
vista a articulagdo da politica educativa com outras politicas sociais” (Decreto-Lei n°
115-A/98, de 4 de maio, art® 2°). A Lei n° 159/99, de 14 de setembro, refere igualmente
que a sua criagdo ¢ da competéncia de cada municipio (art® 19°, n° 2) e o Decreto-Lei n°
7/2003, de 15 de janeiro, regulamenta esta “instancia [local] de coordenagao e consulta”,
denominando-o como Conselho Municipal de Educacao. A este 6rgdo compete deliberar
sobre o acompanhamento do processo de elaboracdo e de actualizacdo da carta educati-
va, a apreciacdo dos projectos educativos a desenvolver no municipio, a adequacao das
modalidades de accao social escolar (nomeadamente apoios educativos, transportes esco-
lares e alimentagdo) as necessidades locais, intervencdes de qualificacdo e requalificagdo
do parque escolar, programas e ac¢des de prevencao e seguranga dos espacos escolares e
seus acessos e medidas de desenvolvimento educativo (apoio a criangas e jovens com ne-
cessidades educativas especiais, organizacao de actividades de complemento curricular,
qualificacdo escolar e profissional dos jovens e promocao de ofertas de formacao ao longo
da vida, desenvolvimento do desporto escolar, bem como apoio a iniciativas relevantes
de caracter cultural, artistico, desportivo, de preservacao do ambiente e de educagio para
a cidadania). Compete-lhe ainda analisar o funcionamento dos estabelecimentos de edu-
cacdo pré-escolar e de ensino (caracteristicas e adequacdo das instalagdes, desempenho
do pessoal docente e ndo docente e assiduidade e sucesso escolar das criangas e alunos),
reflectir sobre as causas das situa¢des analisadas e propor as ac¢des adequadas a promo-
¢do da eficiéncia e eficacia do sistema educativo (Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de janeiro,
art®4°,n° 1 e 2).

A criacdo dos conselhos municipais de educacdo insere-se numa politica de descon-
centracdo administrativa que, a0 mesmo tempo que aproxima os servigos das populagdes,
exige a sua coordenacao a nivel local, cabendo agora aos municipios a capacidade politi-
ca de mobilizar os servigos centrais com extensdes na localidade e os seus actores para a
satisfacdo das necessidades das populagdes. O Estado reserva-se a defini¢@o das politicas
educativas, os municipios garantem a sua concretizacdo em cada vez mais dominios de
intervencao, as escolas passam a ter dois polos (direc¢@o regional de educagao e munici-
pio) de “acompanhamento” das politicas em uso no interior das suas fronteiras fisicas e o
“controlo” torna-se mais préximo (Formosinho & Machado, 2005:155).

A ligacdo da escola ao territorio abre também a sua administracdo a participacdo de
elementos exteriores. Na sequéncia da Lei de Bases de 1986 que preconiza o principio
da participacdo de professores, pais, alunos, pessoal ndo docente, autarquias, represen-
tantes dos interesses socio-econdomicos, culturais e cientificos na administracao das es-
colas bésicas e secundarias, o regime de autonomia, administracdo e gestdo das escolas
de 1998 cria a Assembleia de Escola como “6rgdo responsavel pela defini¢ao das linhas
orientadoras da actividade da escola” e como “6rgdo de participacdo e representacao da
comunidade educativa” (Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, art® 8°, n°s 1 e 2). Ao
mesmo tempo, permite que a escola opte por um conselho executivo ou por um diretor e
determina que a dire¢do executiva seja eleita “em assembleia eleitoral, a constituir para o
efeito, integrada pela totalidade do pessoal docente e ndo docente em exercicio efectivo
de fungdes na escola, por representantes dos alunos no ensino secundario, bem como por
representantes dos pais e encarregados de educagdo” (arts 15° e 19°, n° ).
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2004-2012: Governaciao por contrato com escolas e mu-
nicipios

O principal instrumento da autonomia das escolas ¢ o projecto educativo no qual cada
escola configura o seu programa educativo através da explicitagdo dos principios, valores,
metas e estratégias segundo as quais a escola se propde cumprir a sua funcéo educativa. O
projecto educativo ¢ implementado através do projecto curricular de escola contextualiza-
do a cada turma (Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de janeiro), do plano anual de actividades
onde estabelece os objectivos e a programagdo das actividades para cada ano lectivo e
do regulamento interno da escola que define o regime de funcionamento da escola e dos
seus orgaos, servigos de apoio ¢ estruturas de orientacdo educativa, bem como os direitos
e deveres dos membros da comunidade escolar.

O Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril, acrescenta ainda como instrumentos de
autonomia o plano plurianual de actividades e o orgamento, a0 mesmo tempo que acres-
centa os instrumentos para efeitos de prestagdo de contas: o relatério anual de actividades,
a conta de geréncia e o relatdrio de auto-avaliagdo da escola (Lei n® 31/ 2002, de 20 de
Dezembro).

A novidade da Assembleia de Escola e, a partir do Decreto-Lei n® 75/2008, do Con-
selho Geral ¢ a criagdo de um cargo de Presidente deste 6rgdo ao lado de um presidente
ou director, dando assim origem a uma dupla autoridade na escola e obrigando a coope-
racdo ente os dois 6rgaos — o de administragdo ¢ o de gestdo — em torno dos instrumentos
de autonomia: o 6rgdo de gestdo elabora-os e apresenta-os ao 6rgdo de administragdo
para aprovagdo. Trata-se de um 6rgdo de administragdo diferente do 6rgdo de gestdo, o
conselho executivo; no entanto, enquanto a assembleia de Escola ndo tinha poderes para
seleccionar o 6rgao de gestdo, ao Conselho Geral ¢ atribuido o poder de “eleger o direc-
tor” depois de um procedimento concursal e, com a reformulagdo de 2012, este 6rgao
participa na avaliacdo do desempenho do diretor e decide recursos que lhe sdo dirigidos
(Decreto-Lei n® 137/2012, de 2 de julho, art® 13°, als q) e r)). Por outro lado, ¢ reforgada a
representagdo comunitaria porquanto, enquanto na Assembleia de Escola o niimero total
de representantes do corpo docente ndo poderia ser superior a 50% da totalidade dos seus
membros, no Conselho Geral a baliza dos 50% ¢ estendida ao “numero de representantes
do pessoal docente e ndo docente, no seu conjunto” (Decreto-Lei n® 75/2008, art® 12°).

A este orgdo compete ainda a defini¢@o de linhas orientadoras em algumas areas (ac-
¢do social escolar, orgamento), o acompanhamento da gestdo, a promoc¢éo do relaciona-
mento com a comunidade e a aprovacdo de qualquer proposta de contrato de autonomia.

Apesar de previsto desde 1998 como instrumento essencial para a autonomia das
escolas, s6 em 2004 ¢ que surge o primeiro contrato, celebrado pela Escola da Ponte para
os anos lectivos de 2004/2005 a 2006-2007. Nele se declara que esta “provada a capa-
cidade da escola para agir, responsavelmente, em autonomia no quadro do seu projecto
educativo, em claro beneficio dos alunos e das suas familias” (Contrato n® 511/2005).
Contudo, este contrato ¢ celebrado apenas entre a “unidade de gestdo” e a tutela, tal como
vira a acontecer com os vinte e dois contratos celebrados em Setembro de 2007 pelas
escolas que integraram a fase piloto do Programa de Avaliagdo Externa, embora estes su-
giram “parcerias”, quando pressupdem credenciais “avalizadoras” por parte de parceiros
locais, como a autarquia e a associagdo de pais. Em 2008, foi celebrado um 24° contrato
de autonomia entre um agrupamento de escolas e o ministério da educagao. Trata-se, na
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verdade, de uma aproximacao ao contrato definido como o acordo celebrado entre a esco-
la, o Ministério da Educago, a cdmara municipal e, eventualmente, outros parceiros da
comunidade interessados, através do qual se definem objectivos e se fixam as condi¢des
que viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo apresentado pelos 6rgaos de ad-
ministragao e gestdo de uma escola ou de um agrupamento de escolas. Essa aproximacao
¢ confirmada com a inclusdo na comissao de acompanhamento local do contrato de au-
tonomia (Portaria n® 1260/2007, de 26 de setembro, art® 7°, e Portaria n® 265/2012, de 30
de agosto, art® 9°) de um representante da associac¢do de pais e um elemento do Conselho
Municipal de Educacdo, embora a inclusdo deste ultimo elemento exterior a escola ndo
esgote o alcance da “participacdo” deste 6rgao de coordenagao e consulta na “negociagdo
e execugao dos contratos” (Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de janeiro).

O refor¢o do poder local é promovido ndo apenas pela atribuicdo de competéncias
simultdnea e indistintamente a todos os municipios, mas também pela “transferéncia
competéncias ndo universais mediante contratualizagdo entre os departamentos da admi-
nistra¢do central competentes e todos os municipios interessados e assenta em tipologia
contratual e identificacdo padronizada de custos, de acordo com a actividade a transfe-
rir” (Lei n° 159/99, de 14 de setembro, art® 6°, n° 3). O objetivo ¢ “contratualizar com
os municipios a resolucdo dos problemas e a redu¢do das assimetrias que subsistem na
prestagdo do servico educativo” nomeadamente as competéncias a descentralizar dizem
respeito “ao pessoal ndo docente do ensino basico, ao fornecimento de refei¢des e apoio
ao prolongamento de horario na educagdo pré -escolar, as actividades de enriquecimento
curricular no 1.° ciclo do ensino basico, a gestdo do parque escolar e a ac¢do social nos
2.° e 3.° ciclos do ensino basico” (Decreto-Lei n° 144/2008, de 28 de julho, Preambulo).
Sendo certo que a cooperagdo dos municipios vinha ja sendo requerida para o desenvol-
vimento de actividades de apoio as familias na educagdo pré-escolar, na implementacao
do programa de generalizacdo do ensino do inglés a partir do 1° ciclo do ensino basico
(Despacho n° 14753/2005, de 5 de Julho) e na promocao de outras actividades de enrique-
cimento curricular (Despacho n® 12591/2006, de 16 de Junho, e Despacho n°® 14460/2008,
de 26 de Maio) neste nivel de ensino.

E também em 2008 que reaparecem os TEIP. Criado em 1996 com vista a “promover
a igualdade do acesso e do sucesso educativo da populagdo escolar do ensino basico”,
como se 1€ no preambulo do Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de Julho, este dispositivo de
politicas publicas acabaria por ser subalternizado pela criacdo dos agrupamentos, sendo
retomado em 2008 como um segundo folego, com a designacao de TEIP 2. Ao mesmo
tempo que faz da escola a entidade directamente responsavel pela promog¢ao do sucesso
educativo (ele mesmo condigdo basica para a igualdade social), o TEIP 2 considera-a
igualmente uma instituicdo central do processo de desenvolvimento comunitario, onde
tém lugar as relagdes de parceria com outras entidades locais, a optimizacdo dos meios
e recursos existentes e a participacdo da comunidade na vida colectiva e no projecto de
desenvolvimento, capacitando-se para a resolucdo autonoma dos seus problemas (Des-
pacho normativo n° 55/2008, de 23 de Outubro). De igual modo, os TEIP3 procuram
estimular “a articula¢do da a¢@o da escola com a dos parceiros dos territérios educativos
de intervengdo prioritaria” e assentam em contratos-programa para o desenvolvimento de
um plano de melhoria ou contratos de autonomia (Despacho normativo n° 20/2012, de
25 de setembro).
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A guisa de conclusio, podemos afirmar que as politicas de “descentralizagio” muni-
cipal, reforco e “contratualiza¢@o” da autonomia e avaliagdo das escolas inserem-se num
processo de “gestdao local da educagdo” que visa responder a crise geral do modelo de
organizagdo e administracao que esteve na origem do sistema publico nacional de ensino.
Embora apresentadas como instrumentos de “moderniza¢ao” do sistema, elas inserem-se
em “agendas politicas” em que diferentes logicas de ac¢ao se interpenetram e confrontam
e se joga a redistribui¢do de papéis entre o Estado, os professores e as familias dos alunos,
concebidas na sua qualidade ora de consumidores ora de cidaddos. Mas este jogo ndo sur-
ge do nada; antes, pelo contrario, ele surge da crise de um Estado centralizador que, nos
ultimos trinta anos, tem gerido as escolas gragas a uma alianga com um corpo profissional
(os professores), mas onde os pais dos alunos vém reivindicando maior intervengao e as
autarquias vém assumindo mais competéncias, fazendo com que a regulacio estatal e a
regulacdo corporativa se acrescente agora a regulacdo sociocomunitaria (Barroso, 1996;
Formosinho & Machado, 2005; Azevedo, 2011).

E, neste aspeto, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) sugere que se reveja e es-
tabeleca “uma matriz organizada em dominios e niveis de decisdo” e se clarifique o que
compete ao estado, ao municipio e a escola, o que deve fazer parte do projeto educativo
nacional, do projeto educativo do territério concelhio e do projeto educativo de cada es-
cola /Recomendacdo n°® 6/2012, de 22 de outubro). Recomenda ainda que o “novo quadro
de responsabilidade [entre os varios niveis da administracdo] consagre o caminho ja feito
por todas as partes, desde o nivel central ao local, e potencie o desenvolvimento da des-
centralizag¢do da educacdo e da autonomia das escolas/agrupamentos de escolas “ e “se
incentive os contratos de autonomia”. Atento a politica de reorganizacao da rede escolar
através da “agregacao” de escolas, o CNE aconselha “um inequivoco refor¢o da concen-
tracdo das atividades de gestdo pedagogica nas escolas, o mais perto possivel dos alunos,
aplicando um projeto educativo proprio” (Recomendagao n°® 7/2012, de 22 de outubro).
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Redes de escolas e modos de regulacao
do sistema educativo
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Resumo

A partir do questionamento da “desadequag@o de escala” que representa para o estado-nagao
os efeitos globais e locais, procuramos compreender algumas das alteragdes profundas que os
sistemas nacionais de ensino tém revelado no ultimo quarto de século através do duplo movi-
mento de transnacionalizagdo e de descentralizagdo dos mecanismos de regulagdo, conver-
gentes no processo de desnacionalizacdo, acrescentando os conceitos de regulacdo induzida,
regulagdo voluntaria e de regulagdo partilhada aos tradicionais mecanismos de regulacdo
coerciva e normativa. E neste contexto que tentaremos problematizar o aparecimento em Por-
tugal de um niimero consideravel de redes colaborativas de escolas e do potencial de regulacao
que elas podem representar, pela transformacao dos mecanismos hierdrquicos e verticais em
mecanismos de induc@o de caracter horizontal e desterritorializado.

Palavras-chave: Regulacdo, regulacdo induzida, regulagdo partilhada, regulagdo volunta-
ria, redes de escolas, transnacionalizagao, descentralizag@o.

Abstract

From the questioning of “mismatch of scale” that represents to the nation-state the global and
local effects, we seek to understand some of the profound changes that the national education
systems have shown in the last quarter century through the double movement of transnatio-
nalization and decentralization of regulatory mechanisms, both convergent on a process of
de-nationalization, adding the concepts of induced regulation, voluntary regulation and shared
regulation to traditional mechanisms of coercive and normative regulation. It is in this context
that we will try to discuss the emergence in Portugal of a considerable number of collaborative
networks of schools and the potential regulation that they can represent, by changing from me-
chanisms of hierarchical and vertical regulation to inductive, horizontal and de-territorialized
mechanisms.

Keywords: Regulation, induced regulation, shared regulation, voluntary regulation, schools
networks, transnationalization, decentralization.

“... 0 estado-nagdo esta a tornar-se muito pequeno para os grandes problemas da vida, mas
muito grande para os pequenos problemas da vida. E muito pequeno para os grandes
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problemas porque ndo existem mecanismos internacionais para lidar com coisas tais como os
Sfuxos de capitais, desequilibrios dos mercados, perdas de postos de trabalho, e para os varios
maremotos demogrdficos que se desenvolverdo nos préximos vinte anos. E muito grande para
os pequenos problemas porque o fluxo de poder para um centro politico nacional significa que
o centro torna-se cada vez mais incapaz de responder a variedade e diversidade das necessi-
dades locais. Em sintese, ha desadequagdo de escala.” (Bell, 1988, p.B3)

Nao seria necessario esperar vinte e cinco anos anos para atestar a pertinéncia do
problema colocado pelo socidlogo americano no exercicio de prospetiva que publicou
no Washington Post. Neste quarto de século completado nos primeiros dias deste ano de
2013, o mundo mudou radicalmente e o estado-nagao, para o melhor e o para o pior, foi
mais um alvo desses processos de mudanca do que propriamente um dinamizador ativo e
liderante. Entre a defesa da resisténcia conservadora e o antincio precipitado da sua mor-
te, o estado-nagdo reconfigura-se, adapta-se aos novos tempos e aos novos desafios, mas,
na maior parte dos casos, corre atras de uma mudancga que lhe escapa.

O problema colocado por Daniel Bell centra-se nessa “desadequago de escala”, mas
tem também o mérito de ndo dissociar os efeitos “globais™ dos efeitos “locais”, ou seja,
os “grandes problemas” ndo sdo dissociaveis dos “pequenos problemas” e ambos contri-
buem para acentuar nao s6 essa desadequagdo de escala, mas também a natureza da sua
organizagdo e a eficacia da sua agdo.

O primeiro problema que desejamos colocar pretende explicar como é que esse pro-
cesso de mudanga na perspetiva da desadequagdo de escala e da alteragdo da natureza das
fungdes e organizagdo do Estado se expressa e projeta nos sistemas nacionais de ensino
e, particularmente no caso portugués, como ¢ que as politicas publicas refletem ou ndo
essa desadequacgao.

O segundo problema emerge do aparecimento de uma nova realidade no sistema de
ensino portugués: as redes colaborativas de escolas. Contrariando o tradicional modo de
regulacdo e de administracdo burocratica, hierarquica e vertical, essas redes desenvolvem
agOes através de relagdes e de lagos de caracter colaborativo, horizontal e desterritorializa-
do, envolvendo outros parceiros como sejam centros de investigacdo universitarios, muni-
cipios e associa¢des empresariais, assumindo-se como potenciais fontes de regulacao alter-
nativa dos processos de ensino e aprendizagem. O problema que se coloca € precisamente
o de saber que tipo de regulacdo ¢ que representam e de que modo € que se enquadram nos
multiplos modos e mecanismos que sustentam o sistema de ensino em Portugal.

Referenciais tedricos e precisiao de conceitos

A maior parte da literatura cientifica no dominio dos estudos de educagao tem centra-
do a sua analise sobre as alteragcdes dos modos e mecanismos de regulacdo, especialmente
os decorrentes da maior abertura ao exterior, geralmente identificados com o processo de
globalizagdo, e os da descentracdo das politicas educativas muito conotados com a ideia
de territorializag¢do (Charlot, 1994; Afonso, 2003). A este duplo movimento de reconfi-
guragdo, essa mesma literatura tem associado a profunda alteragdo na natureza da relagdo
do Estado com os sistemas nacionais de ensino, falando-se mesmo de uma transi¢ao do
tradicional Estado Educador para um emergente Estado Regulador (Charlot, 2007).
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A primeira questdo que terd de ser formulada €: o que se entende por regulagcdo? A
segunda passa por identificar em que consiste a transformagao: o que perde o Estado para
deixar de ser Educador, e o que € que assume para passar a ser Regulador?

Nao existe uma defini¢do estabilizada e consensual do conceito de regulacdo’. A fun-
¢do reguladora decorre, na maior parte das perspectivas e dominios tedricos das ciéncias
sociais, da necessidade de compensar a insuficiéncia ou ineficiéncia da autorregulacao
dos atores ¢ instituigdes. E o caso da regulagdo das atividades econémicas, especialmente
da partilha do risco e das chamadas falhas do mercado, desde a informagao assimétrica a
formacao de monopolios, das externalidades aos bens publicos. Se nas interagdes do mer-
cado os mecanismos de autorregulacdo — geralmente identificados com a chamada mdo
invisivel — ndo sao suficientemente satisfatorios em fun¢@o de valores, principios ou pro-
positos de uma determinada comunidade, a procura de regulagdo tende a aumentar. Ora
essa acdo de regulacdo tanto pode ter origem numa organizagdo exterior & comunidade
de atores e organizagdes que interagem no mercado, como ¢ o caso do Estado ou de uma
organizagdo independente, como o de uma associa¢do dos proprios atores que assumem
o reforgo da autorregulacao.

Neste contexto, a regulacdo ¢ sempre uma corre¢cdo complementar dos mecanismos
de autorregulacdo visando o seu refor¢o e ndo se restringe a acdo exclusiva do Estado
ou de qualquer “autoridade legitima”. Ou seja, os mecanismos de regulagdo tanto po-
dem decorrer da acdo coerciva, geralmente através da lei ou, de uma forma mais geral,
da regulamentacao de cardcter compulsério, quanto poderd surgir da consensualizagdo
colaborativa dos atores e organizagdes por iniciativa propria ou por indugdo. A natureza
da regulacao distingue os seus mecanismos: ora coerciva, ora induzida, quando tem ori-
gem em instancias exteriores ao objecto de regulacdo, ora colaborativa ou cooperativa,
ora partilhada, quando envolve os atores e as organizagdes que se pretende regular. Em
tese, as agdes de regulagdo ndo se confundem nem com as ideologias, enquanto matrizes
culturais ou visdes do mundo que ndo deixam de ter efeitos autorreguladores, nem com
as crengas, as normas e os valores sociais que tendem a sustentar a autorregulacao subja-
cente aos mecanismos de controlo social.

A confusdo entre a agdo reguladora e a politica piiblica que tende a centrar no Estado ou
em institui¢cdes publicas a quem se reconhecem maior ou menor autoridade legitima, ¢ limi-
tativa do vasto campo da procura e da atuagdo dos mecanismos de regulacdo. Neste sentido,
a proposta de sistematizagéo apresentada por Jodo Barroso?® relativamente ao conceito de
regulacdo “enquanto modo de coordenagao dos sistemas educativos” ¢ um bom referencial
para a sua conceptualizacdo sistémica que sintetizariamos nos seguintes aspetos:

1. Numa perspetiva funcional os modos e mecanismos de regulagdo visam assegurar

o equilibrio, a coeréncia, mas também a mudanca sustentada dos sistemas sociais;

2. Os processos de regulacdo assentam nao s6 na normatividade que orienta e regula

o funcionamento do sistema, mas também na a¢ao individual e coletiva dos atores;

3. Esses processos de regulagdo tendem a integrar-se em complexos interativos ou

sistemas de regulagdes multiplas, nem sempre convergentes com o mesmo propodsito,

nem consensuais em relagdo aos meios, em que o Estado ¢ uma entre varias fontes
de regulagdo.

1. Veja-se a este propdsito o artigo Barroso, 2005.
2. Idem, pp. 733-735
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A vantagem na interpretacdo destes referenciais ¢ a de superarmos as perspetivas
centradas na acdo do Estado e das organizagdes publicas em torno das politicas publicas.
Vai no mesmo sentido a proposta de definicdo descentrada, de carécter essencialista,
proposta por Julia Black (2002, p.20): “regulation is the sustained and focused attempt to
alter the behaviour of others according to defined standards or purposes with the intention
of producing a broadly identified outcome or outcomes, which may involve mechanisms
of standard-setting, information gathering and behaviour-modification”.

No particular dominio dos sistemas de ensino esta perspetiva descentrada — mas ndo
difusa, necessariamente — ajuda-nos a sistematizar as multiplas intera¢cdes que assumem
os efeitos reguladores. Em primeiro lugar, porque a educagdo tem caracteristicas de bem
publico, enquanto externalidade positiva do que poderia ser exclusivamente um bem pri-
vado; em segundo lugar, porque ¢ uma das atividades que tende a identificar-se com o
que a teoria econdmica classica define como guase mercado. John Stuart Mill foi pioneiro
ao identificar a educa¢do como um dos melhores exemplos da ineficiéncia do mercado.
Porqué?

Em primeiro lugar, porque o consumidor de educacdo pode ndo ser suficientemente
competente para identificar o valor e a quantidade de educagdo necessarios, como ¢ o
caso de uma crian¢a ou mesmo dos seus pais ou encarregados de educacgdo cuja cultura e
estatuto socioecondémico sejam de baixa condi¢do: como se pode falar do valor da cultura
a uma pessoa que ¢ inculta, questionava Mill. E neste contexto que na oferta e procura
de educagdo se deve falar de quase mercado, porque ¢ sempre desigual a competéncia de
quem pode escolher entre ofertas alternativas.

Em segundo lugar, porque ao potencial beneficio privado da educagdo se associa
um beneficio publico, a que o Estado ndo pode ser alheio. A educagdo ¢ um dos casos
exemplares de externalidades positivas em que o beneficio social tende a ser superior
a0 beneficio marginal do individuo. E este equilibrio entre beneficios privado e publico
que confere a educacdo a caracteristica de quase bem publico e que coloca o problema
da equidade na exacdo fiscal como fonte de financiamento, quando coexistem no mesmo
sistema oferta publica e privada.

Em terceiro lugar, o suposto mercado da educacdo ndo assegura o requisito da mo-
bilidade da oferta e da procura, confinando o seu funcionamento a escala local definida
pelos custos dos movimentos pendulares através de transportes publicos ou privados.

E por estas razdes que se podera compreender a aceitagio do papel do Estado en-
quanto regulador por parte daquele economista liberal. Essa regulacdo poderia mesmo
levar a acdo coerciva traduzida na escolaridade obrigatoria de todas as criangas. Porém,
Mill (1995, p. 106) alertava: “If the government would make up of its mind to require for
every child a good education, it might save itself the trouble of providing one”. S6 em
situagdes excecionais essa oferta publica seria aceitavel: “An education established and
controlled by the State should only exist, if it exists at all, as one among many competing
experiments, carried on for the purpose of example and stimulus, to keep the others up to
a certain standard of excellence. Unless indeed, when society in general is in so backward
a state that it could not or would not provide for itself any proper institutions of education,
unless the government undertook the task: then, indeed, the government may, as the less
of two great evils, take upon itself the business of schools and universities, as it may that
of joint stock companies, when private enterprise, in a shape fitted for undertaking great
works of industry, does nor exist in the country”.
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A historia dos séculos XIX e XX contrariou as teses de Stuart Mill. A construcdo e
desenvolvimento dos sistemas de ensino massificado por todo o mundo consagraram a
dimensdo publica e nacional, onde a agdo reguladora do Estado se fez associar a escola
como 6rgdo da sua administra¢do direta. Quando falamos de Estado Educador referimo-
nos a essa combinacdo entre regulagdo e oferta publica, tendencialmente monopolista e
de caracter coercivo. A esse processo de centralizacdo da acao administrativa do Estado,
visando providenciar um servi¢o publico de educagdo obrigatdrio e acessivel a todos os
individuos em idade escolar, designamos nds por nacionalizagdo dos sistemas de ensino.
Porém, na maior parte dos paises ocidentais a oferta publica coexistiu com a oferta pri-
vada, assegurando o Estado o papel de regulador de ambas nos mais diversos dominios,
especialmente nas fungdes de inspe¢do, concepcao e desenvolvimento do curriculo, ava-
liacdo externa, na certificacdo de manuais e conteudos educativos, quando ndo mesmo na
estandardiza¢@o da organizagao pedagogica.

Quando se fala na reconfiguragdo do velho Estado Educador para um Estado Regu-
lador ouum Estado Avaliador sugere-se que o Estado, na diversidade dos sistemas nacio-
nais de ensino a escala global, tendera a desfazer-se da prestacdo de servicos de educacdo
que integram a sua administragdo direta. Ora, a andlise comparada da evolugdo dos siste-
mas publicos de ensino, ndo permite tirar essa conclusao. O que estd em jogo ¢ a multi-
plicidade de contornos de um debate ideologico entre ambicdes neoliberais e reacdes dos
sectores mais estatistas cuja agenda tem sido sustentada pelo discurso académico.

Até ao presente, os sistemas nacionais de ensino, na diversidade de configuracdes que
assumem nos diferentes paises, continuam mais proximos do modelo de Estado Educa-
dor do que do imaginario do Estado Regulador. Isto ndo quer dizer que se tenham man-
tido nas suas configuracdes originais. Mais do que uma privatizac¢ao da escola publica, o
traco marcante da mudanca ¢ a progressiva desnacionalizag¢do dos sistemas nacionais de
ensino como resultado de um duplo movimento de transnacionalizagdo e de descentrali-
zagdo a que correspondem novos modos de regulacdo que sintetizamos em dois concei-
tos fundamentais: regulacdo induzida e regulacdo partilhada, que se combinam com as
formas tradicionais de regulag@o publica de caracter coerciva, centralizada, hierarquica e
burocratica. Passamos a abordar cada um destes conceitos.

Transnacionalizacao

Nao ¢ inequivoca a relagdo entre o processo de globalizacao e as mudangas operadas
nos sistemas nacionais de ensino. O argumento geralmente invocado prende-se com a
acdo desenvolvida pelas organizacgdes internacionais que nos ultimos 20 anos passaram
a dedicar uma especial atencdo a organizacdo e desempenho dos sistemas nacionais de
ensino privilegiando uma perspectiva comparada. Casos da OCDE, UNESCO, do IEA,
do Banco Mundial, ou do CEDEFOP, concitam a atencdo dos investigadores enquanto
novas fontes de regulacdo. O problema devera colocar-se em torno da relagdo causal que
se estabelece entre a a¢do destas agéncias internacionais e o processo de globalizacdo. A
questdo pode resumir-se em saber se, na inexisténcia de globalizagdo, essa acdo nao se
concretizaria com 0s mesmos mecanismos e os mesmos efeitos. Julgamos que o refor¢o
da ac@o dessas agéncias resultou mais da consciéncia de que o stock de capital humano
era cada vez mais um factor de desenvolvimento econdmico e de competitividade nacional



46 Redes de escolas e modos de regulacio do sistema educativo David Justino & Susana Batista

que a teoria econdomica promoveu desde a década de 60 do século XX, do que um efei-
to da globalizacdo. Esta, como sugere Andy Green (2002), exerceu maior influéncia na
evolugdo do mercado de trabalho, especialmente na valorizagdo da procura de compe-
téncias e qualificacdes. E neste sentido que, ndo ignorando o papel das organizagdes
internacionais na monitorizagdo dos padrdes de referéncia educacionais, nem o efeito da
globalizacdo nas interagdes entre mercado de trabalho e sistema educativo, preferimos
recorrer ao conceito de transnacionalizag¢do para melhor situar e explicar os mecanismos
externos de condicionamento ou de inducao das politicas nacionais. Adotamos claramen-
te a perspectiva enunciada por Saskia Sassen (2003) quando identifica esse processo de
transnacionaliza¢cdo como consequéncia de um jogo de escalas multiplas onde o global e
o local ndo sao necessariamente mediados pelo nacional, como se se posicionassem em
escalas hierarquizadas.

Um segundo argumento prende-se com o efeito de mimetismo das politicas publicas,
susceptivel de configurar uma “convergéncia na alteragdo dos modos de regulagdo dos
sistemas educativos nacionais que se traduz, em si mesma, [...] um processo de ‘regu-
lagdo transnacional””, como defende Jodo Barroso (2006, p.48). Este efeito de “conta-
minagdo” — ndo ¢ neutro o critério da adopgdo do vocabulo! — de conceitos, politicas e
medidas seria o reflexo da acrescida influéncia das instancias internacionais potenciada
pelo processo de globalizagdo. A transnacionalizacdo das politicas educativas nao resul-
taria necessariamente de qualquer acdo coerciva, mas antes da procura de legitimacao
das proprias politicas nacionais ou da sustentagdo de uma retérica educativa sem efeito
transformador dos sistemas nacionais de ensino. Preferimos recorrer ao termo mimetis-
mo® como efeito resultante da difusdo do conhecimento sobre as dindmicas politicas ¢ do
confronto entre experiéncias nacionais do movimento de reforma da educacao, as expres-
soes de “contaminagdo” e de “empréstimo de politicas educativas” que deixam revelar
o que Andy Green, na esteira de Ulrich Beck, designa por “nacionalismo metodolégico”
(idem, p.17; Robertson and Dale, 2008).

A historia comparada da educagdo e das diferentes experiéncias de constru¢do e desen-
volvimento dos sistemas nacionais de ensino demonstra que esse efeito de mimetismo acom-
panha a difusdo do modelo europeu de politicas educativas nacionais, desde, pelo menos,
o século XIX. John Boli e Francisco Ramirez (1992) de ha muito que demonstraram que a
emergéncia da escolarizacdo de massas ¢ o resultado da estruturacdo de um modelo criado e
desenvolvido entre os paises ocidentais que mais tarde o exportaram para todo o mundo. Nao
obstante a fragmentagao politica do sistema de estados europeu, existia um extenso e comum
quadro cultural que se desenvolveu através da emulagdo e da difusdo das concepcdes e expe-
riéncias nacionais, especialmente no que diz respeito a educagdo e ao ensino.

Descentralizacao

O segundo eixo de mudancga nos sistemas e nas politicas nacionais de ensino ¢ o da
descentralizagdo. Ainda que o termo possa ser aplicado a qualquer processo de transferéncia
de competéncias ou de responsabilidades para outros niveis de decisdo que ndo seja o

3. Baseamo-nos nas perspectivas do isomorfismo institucional que defendem a tese de que os campos organizacionais tendem
a ser configurados por tendéncias que promovem as similitudes das formas organizacionais e das respectivas praticas, de prefe-
réncia a sua diferenciagdo. DiMaggio and Powell (1983).
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nivel central-nacional, a sua acep¢ao tende a identificar esses processos enquanto partilha
ou delegacao de decisdo com os niveis infranacionais de decisdo. Esses processos tendem
a tipificar-se de forma hierarquica de acordo com os respetivos niveis, falando-se assim
de regionaliza¢do, de municipalizagdo, localizagdo ou comunitarizacdo. Em qualquer dos
casos estamos a falar de descentralizacdo cuja causa tanto pode decorrer da iniciativa do
Estado central quanto da reivindicacao dos niveis inferiores da administracdo do Estado
ou de organizacdes publicas e privadas.

Os processos de descentralizagdo sdo normalmente sustentados através de normas de
caracter coercivo e contratual, decorrentes ou ndo de uma negocia¢ao. Quando se define
um novo quadro juridico de delegacdo de poderes e competéncias nas autarquias, quando
se atribui maior grau de autonomia a uma escola, quando se reconhece o papel de uma
associacdo de estudantes ou de pais e encarregados de educacdo, estamos perante medi-
das que tendem a expressar um processo de descentralizagdo. Mas em todos estes casos,
a concretizagdo dos objetivos subjacentes a esse processo passa pelo reconhecimento do
Estado Central, através de lei ou norma juridica de caracter coercivo ou contratual.

Os contextos e as dinamicas politicas e sociais que favorecem uma dimensao mais ou
menos alargada desse processo de descentralizacao sdo multiplos e, de certa forma, eles
tém ganho um especial relevo nas ultimas décadas em que os modelos de organizagdo
dos sistemas educativos deixaram de ser tdo centralizados para envolverem cada vez mais
esses niveis hierarquicamente inferiores. As motivagdes sao multiplas (ineficiéncia das
solucdes centralizadas, potenciacdo dos principios da subsidiariedade, legitimacao social
das politicas, etc.), mas, na maior pate dos casos, tendem a integrar-se em processos de
reconfiguracao do Estado e dos sistemas nacionais de ensino sempre orientadas para os
principios da eficiéncia, da responsabilidade partilhada dos diferentes atores em relacdo
a formacao das novas geragdes, a gestdo participada das escolas e ao desafio de aumento
da qualidade do servigo publico de educagao®.

Ao conceito de descentraliza¢ao educativa tem estado associado, no nosso entender
indevidamente, o conceito de ferritorializagdo das politicas publicas de educag@o. Os
sistemas de ensino e as politicas publicas de educacdo sdo por natureza territorializados
desde a sua formacao e desenvolvimento até ao presente. O que hd de novo, pelo menos
desde a década de 80 do século passado, ¢ o resultado da combinacdo de politicas des-
centralizadoras com politicas diferenciadas e de discriminagdo positiva, em fungdo de
contextos sociais espacialmente identificados. A ideia de uma identidade territorial, social
e culturalmente diferenciada, especialmente as representacdes dos chamados territorios
de exclusdo social, esteve na origem da elaboragdo de orientacdes especificas visando o
combate ao abandono e insucesso escolares e que se traduziu em delegar na escola e nas
autoridades locais uma maior responsabilidade e liberdade de adog¢ao dos instrumentos de
resposta a esses problemas. Nestes casos poderemos falar em descentralizagdo diferencia-
da, tal como noutros se podera falar de descentralizacdo competitiva, as quais tendem a
potenciar as identidades locais com vista a promover a maior eficacia das politicas. Para
todos os efeitos estamos a falar de descentralizacdo, mobilizando os diferentes atores e
organizagdes para um maior envolvimento e responsabilizacao.

4. Maria Clara Cruz defendeu em 2012 a sua dissertagdo de doutoramento em Educagdo — Administragio e Politica Educacional,
em que elabora o “estado da arte” das politicas publicas de descentralizagao suficientemente exaustivo, atualizado e rigoroso,
que nos dispensa de alongarmos excessivamente esta conceptualizagio. Conselhos Municipais de Educagdo: Politica Educativa
e A¢do Publica, Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, 2012.
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Desnacionalizacao

A formagdo dos Estados nacionais inscreve-se num processo de longa duragdo em
que a centralizagdo da agdo coerciva e o seu monopolio legitimo foram sustentados na
criag@o de instituigdes a escala nacional. Os sistemas de ensino ndo fugiram a regra: o
processo de massificagdo foi acompanhado pela progressiva universalizagdo e unifor-
mizagao dos curricula e dos métodos de ensino, pela escolaridade obrigatoria e pela
monopolizagdo progressiva da oferta publica e tendencialmente gratuita. Esta dinamica
sintetiza-se na ideia de nacionalizagdo dos sistemas de ensino e no primado da regulagdo
coerciva e centralizada, quer da oferta ptblica quer da privada.

Tal como destacava Daniel Bell no excerto com que inicidmos este artigo, essa exces-
siva centralizacdo do poder de decisdo conduziu a uma clara “desadequagdo de escala”,
especialmente face a incapacidade de o Estado responder a crescente pressao dos cida-
daos e das organizacdes de base visando uma maior participacdo e responsabilizagdo na
decisdo, bem como o refor¢o das logicas de funcionamento de mercado e dos principios
da gestdo eficiente e racional das organizagdes. Este ¢ o principal fundamento para uma
pressdo acrescida para a descentralizagao.

Para além desta pressdo originaria nos niveis infranacionais, essa incapacidade do
Estado revelava-se também na crescente pressdo internacional resultante da comparagio
e emulagdo dos resultados obtidos por cada sistema nacional de ensino. O desenvolvi-
mento e a competitividade das nagdes ja ndo se confinavam a economia ou a finanga, mas
integrava cada vez mais na sua funcdo a qualidade da formagao do capital humano.

E este duplo efeito de descentralizagio e de transnacionalizagdo que conduziu a uma
inversdo da tendéncia que tinha marcado o desenvolvimento dos sistemas nacionais de
ensino até ao ultimo quartel do século XX: da nacionalizagdo progressiva dos sistemas de
ensino, passou-se a sua desnacionalizagdo. O Estado foi obrigado a sujeitar-se ao ditame
das comparacdes e avaliagdes internacionais, a considerar as experiéncias alheias ¢ as
consequentes orientagdes, €, a0 mesmo tempo, a delegar uma parte dos seus poderes em
instancias mais proximas dos cidaddos e das suas comunidades. Este fendmeno nédo se
circunscreveu a economia ou a educa¢ao, assumindo-se como um processo de reconfi-
guragdo do Estado em todos os seus niveis e na multiplicidade de mecanismos da agdo
coerciva ¢ da regulag@o.

O quadro interpretativo e conceptual proposto permite-nos precisar como ¢ que cada
um destes conceitos se devera posicionar face aos diferentes modos de regulagio e as di-
namicas sociais e organizacionais que a agao dos seus mecanismos permite identificar. De
forma sintética e esquematica, a Figura 1, ajuda-nos a arrumar conceitos ¢ tendéncias na
diversidade das escalas, ainda que sem esgotar a riqueza e complexidade das interagdes
que a partir daqui se poderdo inferir.
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Figura 1: Escalas, conceitos e dinamicas de transformag@o dos sistemas nacionais de ensino

Regulac¢ao coerciva

E o dominio privilegiado e tradicional da acio do Estado, afirmado através da sua
autoridade legitima e concretizado através de leis, normas e regulamentos, de acordo com
padrdes pré-definidos ou propositos que se pretendem comuns a toda a sociedade. E a
acdo orientada para o exercicio da autoridade visando uma determinada ordem, assente
numa norma imaginada a que se deverdo submeter os cidaddos e organizagdes civis.

De certa forma, a regulag@o coerciva tende a completar, reforgar ou dissuadir a cha-
mada regulag@o voluntaria e a autorregulagcdo, mas a sua natureza afirma-se pelo caracter
compulsério das orientagdes, pela universalidade dos objetos regulados e pela conse-
quéncia sancionatéria do seu ndo acatamento.

A natureza da regulagdo coerciva tem, entretanto, mudado com o desenvolvimento
e valorizagdo dos chamados mecanismos de regulagdo negociada, em que a adopcao da
norma ¢ precedida por um processo de audigdo e concertagdo com os atores € organiza-
¢des envolvidos no objecto de regulagdo. Porém, na sua natureza e na sua concretizagao,
nao deixam de ser uma regulagao coerciva.

Regulac¢ao partilhada

Quando estamos na presenca de um processo de delegagdo de poderes e competén-
cias e de descentralizagdo de fungdes até entdo detidas e exercidas por um organismo
integrante do Estado central, nomeadamente em organizagdes e atores cuja atividade se
desenvolve no ambito infranacional, preferimos usar o conceito de regulagao partilhada.
Em primeiro lugar, porque essa regulagao decorre de uma contratualizagdo, por tempo de-
terminado e sob certas condi¢des, de um poder que até entdo era da exclusiva responsabi-
lidade do Estado. Em segundo lugar, porque ndo dispensa a norma coerciva que legitima



50 Redes de escolas e modos de regulacio do sistema educativo David Justino & Susana Batista

essa partilha. Em terceiro lugar, porque o Estado continua a deter os poderes necessarios
para fazer cessar essa delegacao.

E o caso, no dominio das politicas educativas, dos contratos de autonomia com algu-
mas escolas publicas, as quais, continuando a integrar a administra¢do direta do Estado,
passam a dispor de uma maior liberdade de afetacdo dos recursos. O mesmo se podera
dizer dos processos de delegagdo de poderes do Estado Central nas autarquias, conferin-
do-lhes competéncias na gestdo da infraestrutura escolar ou no planeamento da oferta. A
contratualizagdo do servigo publico de educagdo com entidades privadas, embora de na-
tureza juridica diferente, insere-se também nos processos de descentralizacdo, mantendo-
se o Estado como garante e financiador do servigo prestado.

Nestes casos, deveremos falar de regulagdo partilhada e distingui-la da regulagdo
voluntaria resultante da associacdo, formal ou informal, de organizagdes e atores que,
por sua iniciativa, assumem e desenvolvem praticas que orientam, condicionam ou in-
fluenciam a afetacdo e gestdo de recursos, os propdsitos e os resultados da acao educativa.

Regulac¢io induzida

Os efeitos da regulagdo de caracter transnacional, no caso particular de Portugal e
dos paises europeus integrantes da Unido Europeia, concretizam-se a dois niveis: os das
politicas europeias e os das organizacdes internacionais.

No caso das politicas europeias, o Tratado de Roma instituidor da Comunidade con-
sagra o principio do “desenvolvimento de uma educacao de qualidade”, através da coo-
peracdo entre Estados-membros e do eventual apoio as suas politicas, mas ressalvando
sempre que o fara, “respeitando integralmente a responsabilidade dos Estados-membros
pelo conteudo do ensino e pela organizacao do sistema educativo, bem como a sua diver-
sidade cultural e linguistica™. As politicas educativas nacionais sdo assim consideradas
como reserva de soberania de cada Estado-membro, orientando-se as politicas comunita-
rias para a cooperacgdo entre estados, nomeadamente na mobilidade de estudantes e pro-
fessores, na cooperagao entre estabelecimentos de ensino, no intercdmbio de informagdes
e experiéncias sobre questdes comuns, etc.

No dominio da formagao profissional o enunciado do tratado fundador ja admite a
existéncia de “uma politica de formagao profissional” da Comunidade que “apoie e com-
plete as acdes do estados-membros”, mantendo-se o respeito pleno pela “responsabilida-
de dos Estados-membros pelo conteudo e pela organizacdo da formagao profissional™™.

Neste caso estamos perante uma clara situagdo de regulagdo induzida, claramente
diferente da regulagdo partilhada, dado que ndo ha cedéncia de soberania e do poder de
concepc¢ao e organizagdo dos sistemas de ensino e de formacao por parte de cada Estado-
membro.

Porém, desenvolvimentos posteriores reforgaram essa capacidade de indugao através
da adog¢@o do chamado “método aberto de coordenagdo” que, no quadro de cooperagdo
entre Estados-membros, pretende favorecer a convergéncia das politicas nacionais, visan-
do a prossecucio de determinados objetivos comuns. E no contexto desse método aberto

5. Tratado que Institui a Comunidade Europeia, Capitulo 111, Artigo 126°, n°® 1. Versao portuguesa em http://dupond.ci.uc.pt/
CDEUC/TRVRINT.HTM
6. Idem, Artigo 127°



EDUCACAO | TEMAS ¢ PROBLEMAS, 12 ¢ 13,2013 51

de coordenacao que o Conselho Europeu pode definir objetivos comuns, instrumentos de
afericdo do modo como esses objetivos estdo a ser prosseguidos (estatisticas, indicadores,
etc.), bem como a comparagdo do desempenho dos Estados-membros e de boas praticas.
E deste método que resultam orientagdes mais ou menos vinculativas para a adogdo de
determinadas medidas, ainda que ndo revistam a forma de diretivas, regulamentos ou
decisdes das instancias comunitarias. Entramos no dominio da chamada “soff law” e que,
a falta de melhor categorizacao, entendemos incluir na regulagdo induzida.

De certa forma, o papel das organizagdes internacionais extracomunitarias, como ¢
o caso da OCDE, da UNESCO ou da IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement), preenche um dos propoésitos do método aberto de coorde-
nacao que ¢ o da comparagdo sistematica do desempenho educativo através da produ-
¢do de estudos, indicadores estatisticos, avaliagdes comparaveis, bem como a defini¢do
de objetivos comuns respeitantes a erradicacdo do analfabetismo, a escolariza¢do ou ao
abandono.

Como ¢ evidente, cada Estado podera ignorar essas orientacdes. Porém, a sua divul-
gac¢do condiciona a a¢do dos respectivos governos, especialmente quando a mediatizagdo
desses relatorios potencia a pressao das institui¢des, dos grupos sociais e dos individuos
nacionais sobre a necessidade de se conceberem ou reverem politicas publicas adequadas
a resolug¢do dos problemas identificados. Trata-se, assim, de uma pressdo social que ¢
induzida pelo conhecimento resultante de um exercicio de analise e de comparagao inter-
nacionais, potenciando uma atitude reativa e competitiva e promovendo o mimetismo e a
eventual convergéncia das politicas publicas.

Regulac¢ao voluntaria e redes colaborativas de escolas

Defendemos no inicio deste artigo que a fung@o reguladora decorre, na maior parte
das perspetivas e dominios tedricos das ciéncias sociais, da necessidade de compensar a
insuficiéncia ou ineficiéncia da autorregulagdo dos atores e instituigdes. Nos sistemas de
ensino essa insuficiéncia ou ineficiéncia tanto pode resultar de uma ma afetagao e ou de-
ficiente gestao dos recursos disponiveis, como de uma deficiente prossecugdo da missdo e
objetivos das organizacdes escolares. Se um desses objetivos € o de assegurar a equidade
social no acesso e usufruto de um bem publico, quer através de uma escolarizagdo mais
alargada e de maior qualidade, quer mediante o maior sucesso no desempenho escolar de
um maior nimero de alunos, entdo fenomenos de insucesso traduzidos por elevadas taxas
de reteng@o e de abandono escolar podem ser considerados como expressdes de ineficacia
dos mecanismos de autorregulacao escolar.

A focagem das politicas publicas sobre os fendmenos do insucesso escolar sdo relati-
vamente recentes em Portugal. Numa primeira fase elas resultam de iniciativas do Gover-
no traduzidas em programas e planos especiais de interven¢ao, visando criar condigdes
especiais de afetagdo de recursos através de mecanismos de discriminagdo positiva. Esses
programas orientaram-se para dois problemas especificos: o insucesso escolar expresso
pelas elevadas taxas de retencdo e abandono escolares e o trabalho infantil que direta ou
indiretamente lhes estava associado. Em 1987 foi criado o Programa Interministerial de
Promocao do Sucesso Educativo. No ano seguinte foi criado o Plano para a Eliminacao da
Exploragao do Trabalho Infantil (PEETTI), substituindo a Comissdo Nacional de Combate
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ao Trabalho Infantil. Em 1996 foram langados os Territorios educativos de Intervencao
Prioritaria (TEIP) inspirados nas “Zones d’Education Prioritaires (ZEP)”, langadas no
inicio dos anos 80 em Franga’.

De comum as diferentes medidas o facto de se integrarem na logica de regulacao
central e coerciva, distinguindo-se dos modos tradicionais de regulacao pela logica da
discriminacdo positiva em relagdo a “territorios” de exclusao social. O que esta logica
ignorou foi o facto de o insucesso e o abandono escolares, para além da sua associagdo
a fenomenos de exclusdo social, serem inerentes ao funcionamento do proprio sistema
educativo orientado que estava mais para a seletividade do que para a recuperagao e inte-
gracao dos alunos. Nao obstante algumas melhorias nas taxas de abandono escolar e nas
taxas de retencdo, estas expressoes de insucesso mantiveram-se ao longo da década de 90
(Justino e Rosa, 2009).

E ao longo da primeira década deste século que aparecem as primeiras redes colabo-
rativas de escolas visando promover o sucesso escolar e conter as elevadas taxas de re-
tencdo e de abandono. Ao contrario das medidas anteriores, a iniciativa parte das proprias
escolas, de grupos de investigadores universitarios, de municipios ou de organizagdes da
sociedade civil, na maior parte dos casos, contando com o beneplacito da administracao
educativa, mas funcionando de forma relativamente autobnoma face a essa mesma admi-
nistragao.

Essas redes colaborativas de escolas tém vindo a ser conceptualizadas como um novo
instrumento de organizagdo e administragdo escolar (Katz, Earl e Jaafar, 2009) e consis-
tem em relagdes horizontais entre escolas e ou outros atores educativos coletivos, com
vista a concretizagdo de objetivos comuns. A reflexdo sobre o funcionamento das redes
pode fazer-se através da perspetiva das redes sociais, nomeadamente com a sua associa-
¢do ao conceito de capital social, definido por Coleman (1988, p.98) como “a variety of
different entities, with two elements in common: they all consist of some aspect of social
structures, and they facilitate certain actions of actors — whether persons or corporate
actors — within the structure”. Articulando a perspetiva coletiva e individual do concei-
to — resumidas nas expressoes de “bonding” e “bridging social capital” (Adler e Kwon,
2002) -, a logica das redes subentende que os recursos ou o capital humano (capacidades,
competéncias, informagao, etc.) proporcionado por cada um dos parceiros possam ser
apropriados, capitalizados ou “mobilizados” (Lin, 1999) pelos restantes, através do esta-
belecimento e manutengdo de ligagdes entre eles.

A forma de organizac¢do em rede difere, segundo Lima (2007) dos tipos de regula-
¢do em controlo hierarquico (tipica da regulacdo coerciva e burocratica) e da regulagdo
competitiva (de mercado) pelo tipo de relacdes entre atores — pluricéntricas e interde-
pendentes -, a negociacdo na tomada de decisdo e os meios que asseguram essa forma
de organizacdo, baseados na confianga e reciprocidade. Também para Dupriez e Maroy
(2000), as redes constituem uma das formas de coordenagdo da tipologia originalmente
desenvolvida no mundo econdémico mobilizada para estudar os diferentes arranjos possi-
veis nos sistemas de ensino, situadas numa posi¢do intermédia entre as duas dimensoes
que a configuram: o motivo da acdo (de instrumental a obrigatéria) e distribuicao de
poder (de horizontal a vertical).

7. Ver Canavarro (2004), especialmente o capitulo “Prevencdo e Remediagdo do Abandono Escolar em Portugal — Inventario
das Politicas Educativas e Sociais” em que se faz uma inventariagdo das politicas publicas visando o abandono e o insucesso
escolares. Ver ainda Sarmento (2009) e Canario (2004).
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As redes colaborativas de escolas aproximam-se assim das caracteristicas da regu-
lagdo voluntaria, de caracter cooperativo e horizontal, resultante da associa¢do, formal
ou informal, de organizagdes e atores que, por sua iniciativa, assumem e desenvolvem
praticas que orientam, condicionam ou influenciam a afetacdo e gestdo de recursos, os
propositos e os resultados da acdo educativa. Sendo um fenémeno relativamente recente
de fonte de regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem em Portugal, o problema
que agora se coloca ¢ o de perceber em que medida é que se combinam e articulam elas
com outras regulagdes existentes, formando assim processos de regulagdo multiplos no
sistema nacional de ensino. Propomos nesse sentido uma primeira leitura das redes exis-
tentes no pais.

Redes colaborativas de escolas em Portugal

Os agrupamentos de escolas representam um primeiro tipo de redes horizontais no
panorama do sistema de ensino portugués, embora correspondam ao que Lima (2007)
designa de redes “fabricadas” e “centralizadas” e ndo permitam a confirmagdo da tese
de emergéncia de redes horizontais “auto-organizadas” como nova forma de regulagdo
voluntaria. Com efeito, sdo redes ou formas de organizacdo introduzidas pelo Estado
para funcionar como mecanismos de coordenagdo de diversos estabelecimentos de en-
sino e funcionam em torno da escola-sede que sdo o seu ator central. Se ¢ verdade que a
escola-sede passa a dispor de maiores competéncias na gestdo dos estabelecimentos que
fazem parte do agrupamento e que tenha havido mecanismos de regulacdo negociada
antes da sua formagdo (nomeadamente com municipios e Dire¢des Regionais da Educa-
¢do), apontando para o que definimos por regulacdo partilhada, a producao legislativa
sobre esta forma de organizacdo e o caracter obrigatorio de certas orientacdes levam-nos
a considera-los como possivel fonte de regulagdo coerciva. Segundo Licinio Lima (2011,
p-90), as normas e regulamentos opdem mesmo “uma logica associativa-autonémica” a
uma “légica racionalizadora-centralizadora”, ao priorizar certos critérios de formagao de
agrupamento em detrimento de outros e pretendendo generalizar essa forma de organiza-
¢a0 a todas as escolas no continente.

Associacdes entre escolas com uma mesma filosofia ou para defender interesses co-
muns s30 mais comuns no ensino privado, seja por intermédio de congregacdes religiosas
que gerem um conjunto de escolas ou colégios ou mesmo a Associagdo dos Estabeleci-
mentos do Ensino Particular e Cooperativo (APEE), constituida em 1975 e com cerca
de 500 estabelecimentos associados. O movimento dos pais e encarregados de educagdo
também resulta, desde 1977, numa agregacao na Confederagdo Nacional das Associagdes
de Pais (CONFAP, com cerca de 1760 Associacdes em 2012), em Federagoes Concelhias
(47) ou Regionais (15). Mais recentemente, a Associagcdo Nacional de Diretores de Agru-
pamentos e Escolas Publicas (ANDAEP) constitui um lugar para diretores de escolas
publicas se mobilizarem para defender causas comuns, intervir na decisdo sobre politicas
educativas e apoiar os seus membros na dire¢do e gestdo das suas unidades organicas.
Estes e outros exemplos de organizagdes formais entre atores envolvidos em atividades
similares enquadram-se na regulagdo voluntaria, na medida em que a sua a¢ao conjunta
orienta, condiciona ou influenciam a afetagdo e gestdo de recursos, os propositos e os re-
sultados da acdo educativa. Porém, e como argumentam Dupriez e Maroy (1999), diferem
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da forma de coordenag@o em “rede”, onde se juntam atores com atividades complemen-
tares e cuja organizagdo nao ¢ forcosamente formal.

As redes colaborativas entre escolas (“auto-organizadas” ou autorreguladas) — e entre
escolas e outros atores coletivos - visando efeitos de regulagao sdo um fendémeno relativa-
mente novo em Portugal. Estas formas de organizagdo em rede emergem para responder
a problemas educativos concretos (abandono, insucesso, partilha de recursos, gestdo de
tecnologias, etc.) e baseiam-se na cooperacdo entre diferentes atores educativos (escolas,
autarquias, associagdes de pais, centros de investigagdo, empresas, etc.). Ainda que reco-
nhecidas pelo Ministério de Educag@o, ndo estdo sujeitos a sua tutela nem foram por ela
introduzidas: resultam da iniciativa de parceiros e organizacdes periféricas que trabalham
em colaboragao.

Uma primeira exploracdo das redes deste tipo existentes em Portugal (Tabela 1)
permite mapear um conjunto variado de formas de organizacao, quer quanto ao tipo de
parceiros envolvidos, quer ao objetivo da cooperacao como a sua abrangéncia. Umas
centram-se na resolucao de problemas educativos concretos (insucesso, abandono, etc.) e
intervém diretamente na mudanca de praticas pedagogicas em sala de aula; outras, mais
abrangentes, promovem mudangas de praticas mais organizacionais, seja na utiliza¢ao de
novas Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC), seja na partilha de boas praticas
e desenvolvimento de modelos de monitorizacdo e autoavaliagao.

Tabela 1: Redes de escolas portuguesas — uma primeira aproximagao

Rede/ Projeto | Ano Parceiros Abrangéncia Objetivo

CCEMS 1998 Centro de Competéncia | 231 Agrupamentos/ | Promover as TIC em
e Agrupamentos/ Escolas | Escolas contexto escolar

TURMA MAIS | 2002/3 | ES Rainha Santa Isabel, | 59 Escolas Melhorar  desem-
Universidade de Evora, penhos e promover
escolas, Dire¢oes Re- integragdo socio-es-
gionais colar dos alunos

EPIS 2007/8 | Associagao de Empre- | 10 Concelhos, 83 | Combater insucesso
sarios, Camaras Muni- | escolas e abandono escolar
cipais ou Ministério

FENIX 2008/9 | Agrupamento Campo | 43 Escolas Promover o sucesso
Aberto, Universidade escolar e prevenir o
Catolica do Porto, Esco- abandono e absen-
las, Diregoes Regionais tismo

ESCXEL 2008/9 | CesNova, S Municipios, | 5 Concelhos, 25 | Promover o princi-
Agrupamentos/ Escolas | Agrupamentos/ Es- | pio da “exceléncia

colas educativa”

Arede em educacao ainda em vigor mais antiga (apresentada em 1998) nasceu da ini-
ciativa do Centro de Competéncia TIC “Entre Mar e Serra” (CCEMS) e pretende promo-
ver a utilizacao das TIC em contexto escolar, através da formacao continua dos agentes
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educativos, apoio técnico-pedagogico e desenvolvimento de mudangas organizacionais
necessarias a sua integracdo. Disponibilizando diversas ferramentas, associa as escolas
consoante as suas necessidades especificas — desde a alocag@o da plataforma Moodle nos
servidores do Centro (mais de 300 escolas), o sistema de informag¢do GATo (Gestor de
Atividades TIC na Educacdo) que facilita a organizacdo e planeamento do Projeto Edu-
cativo da escola e a gestdo de projetos de aplicacdo das TIC na Educacdo (378 escolas)
ou o Sistema Integrado de Comunicagao nos Agrupamentos de Escolas, para estabelecer
comunicagoes entre os estabelecimentos e a escola-sede dos agrupamentos e com os Ser-
vicos de Educagdo de Camaras Municipais (56 agrupamentos), entre outras iniciativas.

Embora se baseie em relagdes de tipo horizontal e colaborativo, nomeadamente na
disponibilizagdo de servigos de utilidade para a escola, podemos questionar o seu verda-
deiro funcionamento em rede, na medida em que os lagos primordiais parecem consistir
na relagdo que cada uma das escolas mantém com o Centro e ndo num sistema de relagdes
mais alargado e com interacdes constantes entre escolas que aderem ao mesmo servigo,
que permitiria avangar a tese da emergéncia de redes autorreguladas como fontes de re-
gulagdo voluntaria complementares ou alternativas aos modos de regulacdo verticais.

Os Projetos Turma Mais e Fénix correspondem ao tipo de redes de escolas criadas
para a resolugdo de problemas educativos concretos que intervém diretamente na mudan-
c¢a de praticas pedagogicas em sala de aula e, ao contrario de medidas anteriores origina-
rias do Governo, emergem, como referimos, dos proprios atores locais. Da iniciativa de
uma escola (Escola Secundaria Rainha Santa Isabel, Estremoz) no ano de 2002/2003, o
Projeto Turma Mais foi elaborado com vista a atingir dois grandes propdsitos: melhorar o
desempenho escolar de todos os alunos e promover a integracao socio-escolar dos alunos
com mais dificuldades. Consiste numa forma alternativa e flexivel de organizagdes das
turmas e um apoio mais individualizado a esses alunos. Todos os alunos, ao longo do ano,
frequentam em grupos relativamente semelhantes a TurmaMais, de dimensao mais pe-
quena que a(s) turma(s) de origem. No ano letivo 2011/2012 eram 59 as Escolas Turma-
Mais, que beneficiavam de um acompanhamento de proximidade da Escola de Estremoz
¢ de um acompanhamento cientifico da Universidade de Evora.

O Projeto Fénix nasceu igualmente num agrupamento (Campo Aberto, Beiriz), em
2008/2009, e tem por objetivos primordiais a promocdo do sucesso escolar e a preven-
¢a0 do abandono e absentismo, centrando-se nos trés ciclos do Ensino Bésico. Para tal,
baseia-se num modelo organizacional de escola flexivel que interfere também diretamen-
te na organizagdo das turmas, ao criar “Turmas Fénix” e “Ninhos”, onde os alunos que
demonstram precisar de maior apoio sdo acompanhados de forma mais individualizada,
sendo reencaminhados para a turma de origem se atingirem o nivel de desempenho dese-
jado. A rede formada por 43 escolas que aderiram ao Projeto centra-se no Agrupamento
inicial, que faz um acompanhamento de proximidade a adocdo do modelo, e na Univer-
sidade Catolica Portuguesa, que assegura o acompanhamento cientifico. Promove ainda
Encontros Regionais e Formativos onde as escolas que adotam o modelo podem esclare-
cer duvidas e partilhar reflexdes.

As duas redes foram integradas no Programa Mais Sucesso Escolar, criado pelo Mi-
nistério da Educacdo em 2009, que surgiu precisamente para apoiar projetos que visa-
vam a promog¢ao do sucesso escolar e a preven¢do do abandono no Ensino Basico, com
apoio da Direcdo Regional de Educacdo do Alentejo (Despacho 10/2010, de 5 de Janei-
ro). Definida por esse mesmo despacho, a Comissdo de acompanhamento do programa
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integra a partir dai representantes das escolas ja envolvidas nos dois projetos e membros
da Direc¢do Regional do Alentejo e da Diregdo-Geral de Inovacao e de Desenvolvimento
Curricular (DGIDC). Essa Comissao ¢ responsavel pelo cumprimento dos contratos cele-
brados entre agrupamentos/ escolas e dire¢des regionais de educagdo, o acompanhamento
do programa e a articulacdo dos agrupamentos/ escolas e a instancia de ensino superior
escolhida segundo a tipologia adotada (modelo Fénix, Turma Mais ou a tipologia hibrida
proposta pela DGIDC).

Estes dois exemplos apontam para redes com génese numa regulagdo voluntaria, que
integram escolas e Universidades num trabalho préximo de acompanhamento e apoio na
implementa¢do de um mesmo modelo pedagdgico. Essas redes foram, posteriormente,
enquadradas por um programa de iniciativa do Estado, nomeadamente através da con-
tratualizacdo com as Dire¢des Regionais e da criagdo da Comissdo de acompanhamento:
articulam-se, deste modo, com mecanismos de regulacdo partilhada.

O Projeto EPIS, ou a “Rede nacional de mediadores de capacitagcdo para o sucesso
escolar” tem implementacdo em diversas escolas publicas do pais desde o ano letivo
2007/2008. Da iniciativa de uma associac¢ao da sociedade civil, a EPIS (Empresarios pela
Inclusao Social), o projeto visa combater o insucesso e abandono escolar e centra-se nos
alunos do 3° ciclo de ensino. A interven¢do ¢ ligeiramente diferente das anteriores, na
medida em que se baseia mais numa capacitacdo socio-comportamental dos alunos por
parte de equipas de mediadores profissionalizados do que na intervengdo em sala de aula.
Ap6s selecionados segundo um conjunto de variaveis, os jovens em risco escolar sdo
acompanhados de forma proxima pela equipa de mediadores, que através de um conjunto
de métodos e planos de acompanhamento e continuidade os capacita para o sucesso esco-
lar. Os parceiros da Rede sdao a EPIS, o Ministério da Educagao e os concelhos das escolas
do Projeto (83 escolas em 10 concelhos), aos quais se juntam algumas empresas locais
que ajudam ao financiamento. Embora seja gerida pela EPIS — que promove em forma de
Academia a formacao dos mediadores de capacitacdo para o sucesso escolar —, o trabalho
¢ desenvolvido no terreno por uma equipa de mediadores concelhios profissionalizados,
que trabalham em estreita articulagdo com os alunos e escolas.

O Projeto ESCXEL — Rede de Escolas de Exceléncia foi concebido e ¢ gerido desde
0 ano letivo 2008/2009 pelo Centro de Estudos de Sociologia da Universidade Nova de
Lisboa (CESNOVA) e tem como parceiros cinco municipios e os seus agrupamentos/
escolas que quiseram aderir ao projeto (25). Baseia-se no principio da procura de “exce-
léncia educativa” através de uma rede cooperativa onde cada um dos membros contribui
com a sua competéncia especifica, promovendo a comparacdo, troca e avaliagdo de ex-
periéncias, solugdes e modelos de desenvolvimento educativo. Os principais objetivos
do Projeto sdo capacitar as escolas e as comunidades para a promocao da exceléncia
educativa; capacitar tecnicamente e assessorar os municipios para a ado¢ao de planos e
estratégias de desenvolvimento educativo local; identificar, difundir e monitorizar “boas
praticas” e desenvolver modelos de monitorizagdo de desempenho e autoavaliacdo das
escolas. Embora se centre em torno do Centro de Investigacdo que a gere, a rede conta
com a participagdo ativa das escolas, responsaveis por capitalizar a informagao e recursos
dinamizados pelo Centro e livres de propor o aprofundamento de determinadas tematicas
de seu interesse.

Ambas as redes (EPIS e ESCXEL) partiram e sao geridas por atores locais, uma orga-
nizacdo da sociedade civil e um centro de investiga¢@o universitario, sdo reconhecidas pela
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administracdo central e colaboram em estreita articulagdo com a autarquia. Sdo fontes de
regulagdo voluntaria que complementam os modos e mecanismos ja presentes.

Outro tipo de redes internacionais associa hoje em dia os atores educativos entre si e
ou com outros atores de outros paises. E o caso da Associagio Internacional das Cidades
Educadoras, um projeto internacional que envolve cidades em paises do continente afti-
cano (6), americano (59), asiatico (22) e europeu (365, num total de 48 cidades educado-
ras portuguesas). Este movimento, que teve origem no trabalho de diversas autoridades
locais em 1990 e se transformou em Associacdo Internacional quatro anos depois, tem
como principal objetivo promover projetos e atividades que melhorem a qualidade de
vida dos habitantes das cidades envolvidas, de acordo com os principios estabelecidos na
Carta das Cidades Educadoras. A cooperacdo abrange mais dominios que o estritamente
escolar e as cidades educadoras (municipios) também se reunem em redes territoriais e
tematicas para trabalhar em conjunto em assuntos de interesse comum, entre os quais
o da educagdo (note-se, por exemplo, o grupo de trabalho tematico “Projeto Educativo
Local”). Aos objetivos de troca de experiéncias e intercAmbios entre cidades educadoras
acresce o da influéncia sobre o processo de tomada de decisdo de instancias internacionais
e governos em questdes educativas, configurando-se entdo esta rede simultaneamente
como uma fonte de regulacdo transnacional desterritorializada e territorializada ao nivel
dos municipios portugueses.

Outras redes sdo promovidas por organizagdes internacionais, como o Projeto da
Rede de Escolas Associadas (ASPnet, Associated Schools Project Network) langado pela
UNESCO em 1953 ou o Programa Comenius da Comissdo Europeia, incluido inicial-
mente como um subprograma do SOCRATES II e atualmente integrado no programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida. Ambos oferecem uma multiplicidade de subprogramas
e implicam a formagao de redes entre escolas movidas por um mesmo interesse e locali-
zadas em regides distintas. No Projeto ASPnet, as Escolas Associadas (das quais 49 sdo
portuguesas, do pré-escolar ao secundario) promovem através dos subprojetos os ideais
da UNESCO. O Programa Comenius pretende incentivar ndo s6 intercdmbios de alunos
e professores, como também a criacdo de parcerias entre diferentes escolas, associagoes,
autoridades locais e outros atores ligados a educagdo escolar de paises membros da Unido
Europeia, para que possam cooperar e trocar experiéncias, nomeadamente sobre aborda-
gens pedagdgicas ou gestdo escolar e apoiando-se igualmente numa plataforma digital.
Os dois tipos a¢des sdo geridos pelas Agéncias Nacionais do Programa Aprendizagem ao
Longo da Vida.

Surgem também redes internacionais de escolas de ambito mais especifico, como
o Programa Eco-Escolas, desenvolvido pela Foundation for Environmental Education
(FEE) em Portugal desde 1996, visando estimular, apoiar e premiar a¢cdes desenvolvidos
pelas escolas sobre Educagdo Ambiental ou para o Desenvolvimento Sustentavel. Algu-
mas sessdes de trabalho e partilha sdo realizadas entre as varias escolas, entre as quais um
Seminario, € varios municipios sdo também parceiros do programa (97 em Portugal). A
coordenacdo do programa ¢ feita tanto a nivel da escola (através de um professor coorde-
nador), como a nivel nacional (pela Organiza¢do ndo Governamental de Ambiente/ FEE
Portugal) e internacional.

Tais redes internacionais exemplificam a articulagdo que pode existir entre fontes de
regulacdo induzida — nomeadamente aquelas concretizadas através de organizagdes inter-
nacionais — e de regulagdo voluntaria — das proprias escolas ou outros atores educativos



58 Redes de escolas e modos de regulacio do sistema educativo David Justino & Susana Batista

que se associam a tais projetos —, mostrando entdo como o jogo de escalas multiplas no
contexto da desnacionalizagdo nao concebe necessariamente o nacional como uma me-
diagdo entre o global e o local.

Balanco e perspectivas para investiga¢ao futura

Se ha uma tendéncia no processo de transformacgao recente dos sistemas nacionais
de ensino ela tende a identificar-se com a agao reforcada e cada vez mais evidente das
fontes de regulacao descentradas da institui¢do que esteve na origem da sua formagao, o
Estado. Trata-se de um processo de reconfigura¢do dos sistemas de regulagdo educativa
parcialmente resultante do que Daniel Bell designava por “desadequacao de escala”, mas
também da maior abertura das sociedades ao processo de “externaliza¢do” do conheci-
mento educacional, associado a acrescida “interconectividade internacional ou global”
(Schriwer, 2003), e da emergéncia de novas fontes de regulagdo intranacionais. Este du-
plo movimento de transnacionalizagdo e de descentralizagdo tem um efeito convergente
sobre o que designamos por desnacionalizagdo progressiva dos sistemas de ensino. Este
¢ o trago marcante desse processo de transformagao dos sistemas nacionais de ensino em
que os modos e os mecanismos de regulagdo tendem a ser cada vez mais diferenciados
pela sua origem, pela sua natureza e pela forma como se combinam e interagem, mas
convergentes pelos efeitos com que limitam e condicionam as fontes tradicionais de re-
gulacdo, especialmente o Estado.

O que distingue os mecanismos de regulag@o, mais do que a sua origem hierarquizada
— local, nacional e internacional -, € a sua natureza. Por isso introduzimos os conceitos
de regulagdo induzida, regulacdo partilhada, regulacdo voluntaria e a tradicional regu-
lagdo coerciva. Estas formas de regulacdo ndo sdo exclusivas de cada um dos niveis da
escala hierarquica. Os efeitos de indu¢@o tanto podem ser transnacionais como infrana-
cionais. A regulacao voluntaria e colaborativa acaba também por induzir quer as praticas
quer as solugdes organizacionais. A regulacdo coerciva tende a ser partilhada quer pela
descentralizacdo para organizagdes de base, quer para organismos internacionais com
poder normativo. Estamos, portanto, a falar de escalas multiplas e intersecantes, de meca-
nismos de natureza diferenciada, em que o seu espaco de atuagdo tende a superar a logica
das fronteiras e dos Estados.

E neste contexto que tentamos situar as redes colaborativas de escolas. Ndo sendo
um fenémeno portugués, tem ganho especial relevo durante os ultimos dez anos em Por-
tugal. Claramente orientados para encontrar solugdes para os problemas de ineficiéncia
do sistema educativo em Portugal, especialmente os fenomenos traduzidos pela retengdo
e pelo abandono escolares, eles pretendem chegar onde as politicas ptblicas sucessivas
ndo conseguiram ter sucesso. E ainda cedo para se poder avaliar os resultados dessas
experiéncias. Porém, ha um efeito que sendo observavel precisa de sustentacdo teorica e
empirica: hd uma nova cultura escolar que ja nao ignora os resultados e a partir dos quais
questiona os métodos de ensino, a organizag¢do pedagdgica, a mobilizagao e afectacao dos
recursos, a0 mesmo tempo que se abre para a participagdo de outros agentes externos a
escola, que define estratégias de qualificagdo e que permitiu ultrapassar o complexo de
colocar o sucesso, a qualidade e a exceléncia como principios basicos da sua atividade.
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Mutua vigilancia organizada

Luis Miguel Carvalho®

Resumo

O presente artigo analisa a expansdo ¢ a atual consagragdo do Programme for International
Student Assessment (PISA) como um dos principais meios de intervengdo no sector educativo.
Este artigo faz parte de uma “familia de textos” produzidos nos ultimos anos no contexto de
um projeto de pesquisa que, entre outras matérias, se centrou no maior uso de instrumentos
de regulagdo baseados no conhecimento (e.g., benchmarks, boas praticas, avaliagdes ¢ au-
ditorias, monitorizagdes, observatorios, esquemas de acreditagdo), nas politicas publicas dos
sectores da educacdo e da satide, em varios paises europeus. O artigo procura mostrar que esta
comparagdo internacional das “competéncias da literacia” é, simultaneamente, um complexo
dispositivo de construcdo e difusdo de um conhecimento orientador das politicas ptiblicas e
um mecanismo para a consolidacdo de um espago competitivo e cooperativo de grande escala,
no qual os Estados nacionais voluntariamente se envolvem (com outras instancias e sob os
auspicios da OCDE) na produgao conjunta de sentidos e de regras para a educacdo e o seu go-
verno. Nas linhas conclusivas do artigo enfatiza-se a relevancia do PISA como uma plataforma
de interacdo regular entre conhecimento e politica e entre os mundos sociais da politica e do
conhecimento pericial.

Palavras-chave: PISA, regulagdo, politicas educativas.

Abstract

This article analyzes the current expansion and consecration of the Program for International
Student Assessment (PISA) as a major mean of intervention in the educational sector. This
article is part of a “‘family of texts * produced in recent years in the context of a research pro-
Jject that , among other things , focused on the greater use of regulatory instruments based on
knowledge (‘e.g.: benchmarks , best practices , reviews and audits , monitoring , observatories
, accreditation schemes ) , in the public sector policies in education and health , in several Eu-
ropean countries . The article attempts to show that this international comparison of * literacy
skills *“ is both a construction and dissemination complex device of a directing knowledge of
public policy and a mechanism for the consolidation of a competitive and cooperative large-
scale space, in which national states voluntarily engage (with other instances and under the
auspices of the OECD) in the joint production of directions and rules for education and its
management. In the concluding lines of the article it is emphasized the relevance of PISA as a
platform for regular interaction between knowledge and politics and between the social worlds
of politics and expert knowledge.

*. Universidade de Lisboa -Instituto de Educagdo
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Notas introdutorias

O acronimo PISA instalou-se no vocabulario educacional contemporaneo. Este arti-
go analisa a expansdo e a actual consagragdo do Programme for International Student
Assessment, langado em finais dos anos noventa pela Organizagdo para o Desenvolvi-
mento ¢ Co-operagdo Economica (OCDE) e presentemente um dos principais meios de
intervencao da agéncia no sector educativo. Mais concretamente, o artigo aborda diversos
processos sociais e cognitivos implicados na presenca do PISA como recurso habitual
para o debate sobre o estado dos sistemas escolares e para as politicas publicas no sector
da educagao.

Usa-se o termo expansdo para representar a ampliagdo da cobertura geopolitica al-
cancada pelo PISA (entre 2000 e 2012, o numero de paises participantes cresceu de cerca
de quatro dezenas para sete dezenas, em larga medida em func¢do do recrutamento de pa-
ises ndo membros da OCDE), para sinalizar a ampliacdo do seu objecto do estudo (mate-
rializada no aumento do numero de inquéritos, das matérias que versam e das populagdes
alvo) e para notar o alongamento organizacional que advém do aumento do ntimero de
grupos de peritos e de organizagdes publicas e privadas associadas ao empreendimento,
em actividades de inquiri¢ao, publicagdo e troca (ver Carvalho & Costa, 2011).

Usa-se o termo consagragdo para assinalar o reconhecimento que ¢ dado ao PISA por
politicos, altos funcionarios e técnicos das administra¢des da educagdo e também por in-
vestigadores, que nele véem uma fonte credivel e util para a aferi¢do do estado e das per-
formances dos sistemas escolares (Carvalho et al., 2011). Esta consagra¢do pode bem ser
ilustrada pela reaccdo da Comissaria Europeia para a Educagdo, Cultura, Multilinguismo
e Juventude ao relatério PISA 2009 no dia em que este foi tornado publico (9/12/2012),
apreciando-o como uma “ferramenta que identifica as mais recentes tendéncias em edu-
cacdo, através da avaliagdo de nosso desempenho por comparagdo com a dos paises mais
bem-sucedidos em todo o mundo™.

Este artigo trata — note-se — da consagracao actual do PISA; donde, ndo aventa uma
definitiva consagracdo do mesmo. De resto, ndo ignora a existéncia de juizos menos po-
sitivos ou mesmo negativos sobre aquele. De facto, as criticas ao PISA manifestam-se
no campo cientifico e em torno de questdes muito diversas (ver, e.g., Mons, 2007, Cos-
ta, 2011): o projecto comparatista no qual se inscreve; as metodologias seguidas (seja
num plano mais critico da possibilidade mesmo de comparabilidade, seja no plano das
limitagdes ou deficiéncias das escolhas relativas a procedimentos de construgdo, recolha,
tratamento e analise); o uso limitado, por parte de politicos e nos meios da comunicacao
social escrita, dos resultados da avaliag@o; o custo financeiro que vis-a-vis os produtos
que gera e os beneficios que os paises financiadores deles retiram.

Este artigo aborda o PISA enquanto “instrumento de regulagdo baseado no conhe-
cimento” (Pons & van Zanten, 2006). Isto quer dizer que ¢ analisado como uma ferra-
menta que se fundamenta e que difunde um tipo particular de conhecimento com vista a

1. Fonte: http://europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do?reference=IP/10/1680& format=HTML&aged=0&language=EN&gui
Language=en (consultado em 12/12/2010).
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orientagdo, coordenacgdo e controlo da acgo social no sector educativo. Esta abordagem,
que decorre da adaptagdo do conceito de “instrumento de accdo publica” (Lascoumes
& Le Gales, 2004, 2007), faz com que o PISA seja observado como um dispositivo no
qual se combinam procedimentos de medida e interpretagdes acerca do sector educativo.
Como referem Lascoumes e Le Galeés (2007: 104-105), os instrumentos “sdo portadores
de valores, sao alimentados por uma interpretacao do social e concepgdes precisas de um
modo de regulagdo visado”; e cada instrumento “induz uma problematizagdo particular
dos objectos aos quais se aplica”. Sob este ponto de vista, o PISA ¢ habitado e difunde
regras e normas que fixam ou induzem formas “adequadas” de prover educacio e sobre
os modos como deve ser governada, qualifica e desqualifica actores publicos, cria e limita
oportunidades para a accao.

Este artigo faz parte de uma “familia de textos” produzidos nos ultimos anos no
contexto de um projecto de pesquisa que, entre outras matérias, se centrou no maior uso
de instrumentos de regulagdo baseados no conhecimento (e.g., benchmarks, boas prati-
cas, avaliacdes e auditorias, monitorizagdes, observatorios, esquemas de acreditacao),
nas politicas ptblicas dos sectores da educagdo ¢ da saude, em varios paises europeus.>
Essa “familia de textos” disponibiliza uma multiplicidade de olhares sobre o PISA como
instrumento de regulacdo: referenciais de educacao, de politica e de conhecimento edu-
cacional que transporta para a ac¢do publica (Carvalho, 2009, 2011); sua fabricacdo em
arenas internacionais (Carvalho & Costa, 2011); sua recepc¢ao activa em seis contextos
europeus (Carvalho et al, 2011); sua compreensdo no quadro da intensificagdo do uso do
conhecimento na regulacao das politicas e da ac¢do publica (Barroso & Carvalho, 2011).

Este artigo articula algumas das principais descri¢des e analises contidas nessa “fa-
milia de textos” — e para elas remete sempre que a economia da escrita o exija —, de modo
a tragar um conjunto de linhas interpretativas acerca da presenca regular e do poder que
este dispositivo de (mlitua) monitorizacao voluntaria dos sistemas educativos transporta e
exerce na ac¢ao publica. O artigo procura mostrar que esta comparacao internacional das
“competéncias da literacia” ¢, simultaneamente, um complexo dispositivo de construgdo
e difusdo de um conhecimento orientador das politicas publicas e um mecanismo para a
consolidacdo de um espaco competitivo e cooperativo de grande escala, no qual os Esta-
dos nacionais voluntariamente se envolvem (com outras instancias e sob os auspicios da
OCDE) na produgao conjunta de sentidos e de regras para a educacdo e o seu governo.

Na primeira parte do artigo, o PISA ¢é caracterizado como instrumento da intervengao
da OCDE na fabricacdo e na regulagdo das politicas e da accao publica no sector educa-
tivo. Sdo evidenciadas as visdes de educagdo que promulga, assim como os guides que
imprime acerca da intervencao dos politicos nacionais e da propria OCDE na regulagdo
das politicas publicas de educacdo. Na segunda parte do artigo, ¢ realgado um conjunto
de factores que ajudam a compreender os processos que suportam e expandem a presenca
do PISA nos discursos sobre educagdo. O texto analisa, primeiro, factores associados aos
processos de organizagdo que marcam a fabricagdo e difusdo do PISA; e, depois, factores
relativos a utilizagdo dada aos produtos com a chancela PISA pelos seus principais des-
tinatarios. Na terceira parte do artigo, lugar onde se tracam algumas linhas conclusivas,

2. Projecto KNOWandPOL - “The role of knowledge in the construction and regulation of health and education policy in
Europe” -, que decorreu entre 2006 e 2011 (http://www.knowandpol.eu/). Sobre a sua problematica, ver Barroso (2009). Para
uma visao do racional dos estudos sobre o PISA como instrumento de regulagio, no ambito do KNOWandPOL, ver Carvalho
(2011, 2012).
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enfatiza-se a relevancia do PISA como uma plataforma de interac¢do regular entre co-
nhecimento e politica e entre os mundos sociais da politica e do conhecimento pericial.
E argumenta-se que a atrac¢ao que esta modalidade de mutua-vigilancia organizada gera
tem uma relacdo estreita com o tipo de poder através do qual se impde (conjugando culpa
e esperanca) e pelo confortavel desconforto que instala nos espacos da politica e da acgdo
publica em educagao.

O PISA como instrumento de uma regulaciao transnacional

“C’est le Programme international pour le suivi des ¢éleves (PISA), donc la mission est
d’évaluer I’acquisition par les jeunes de 15 ans des connaissances et compétences utiles pour
la vie, qui constitue I’outil le plus efficace et élaborer pour étudier les résultats de 1’éducation
et de transformer I’action publique” (OCDE, 2011: 17)

Esta auto-avaliagao elogiosa mostra bem como o PISA se firmou, uma década e meia
apos o seu lancamento, como um dos principais meios de ac¢do da OCDE no sector
educativo. A agéncia apresenta o PISA, desde o seu inicio, como um estudo que pretende
responder as exigéncias dos paises membros no sentido de, com regularidade, disporem
de dados fiaveis sobre os conhecimentos e as competéncias dos seus alunos e, consequen-
temente, sobre o desempenho dos seus sistemas de ensino. Ademais, propde-se, por meio
destes indicadores, promover o benchmarking e ajudar os politicos a conhecer os factores
que se encontram associados ao sucesso educativo — e.g., motivagdes para aprender ¢
estratégias dos alunos, condig¢des socioecondmicas ¢ culturais dos estudantes, ambiente
escolar ¢ organizagao dos contextos ensino. De facto, os textos de apresentacdo do PISA
de modo algum iludem a orientag@o para a politica, nem o seu proposito de promogao
de “aprendizagem politica”; e também explicitam a perspectiva sobre as relagdes entre
conhecimento e politica: um “esfor¢o colaborativo”, reunindo experts de variadas origens
feito 4 medida dos “interesses partilhados e politicamente orientados” dos responsaveis
governamentais (ver, e.g., OCDE, 2001: 3, OCDE, 2004: 20, OCDE, 2007: 1, 7, 17).

PISA como deposito de uma visao da/para a educacio escolar

Os elementos nucleares da apresenta¢ao do PISA sdo bons indicadores daquilo que
a OCDE mostra querer ser, desde ha duas décadas, no sector educativo: um porta-estan-
darte da “monitorizac¢ao de qualidade” (recorrendo, para tal, aos indicadores estatisticos,
as comparagdes internacionais, a identificagdo de boas praticas, a avaliagdo por pares),
apoiando uma agenda politica na qual as questdes educativas sdo equacionadas como
requisitos de uma economia baseada no conhecimento (Rinne et al, 2004). De facto, a in-
tervengdo da OCDE no sector educativo deslocou-se do desenvolvimento de instrumen-
tos de apoio ao plancamento educacional, no contexto do investimento dos Estados na
expansdo dos sistemas educativos escolares no pos-1I Guerra (orientacdo ainda evidente
na década de setenta), para a disseminagdo de instrumentos de apoio a monitorizagdo da
qualidade ¢ da eficacia dos sistemas educativos (Morgan, 2007). O percurso da agenda da
OCDE em matéria educativa foi marcado pela tensdo entre os principios do liberalismo
econdémico e os principios da democracia social; e esta tensdo manifestou-se (¢ manifesta-se)
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num equilibrio instavel entre critérios de eficiéncia e de eficdcia e ideais de igualdade,
inclusdo e coesdo social (ver Henry et a/, 2001). Nas ultimas duas décadas, essa tensdo
vem sido gerida sob a ‘tutela’ dos primeiros: os problemas a que hoje déa primeiro plano
remetem para a educacdo enquanto factor gerador de vantagens na competicdo global e
para a capacidade dos sistemas educativos produzirem uma for¢a de trabalho flexivel e
adequada as necessidades do mercado de trabalho (Rubenson, 2008).’

Esta representag@o da educacao esta inscrita no PISA, que pde em marcha uma pro-
blematizacao particular da realidade educativa e dos modos correctos de ai agir — mor-
mente recorrendo e amplificando a de literacia e centrando nela a interrogagdo sobre e a
critica ao sistema escolar. Os argumentos desenvolvidos no ambito do PISA operam sobre
varias categorias institucionais da Escola (Carvalho, 2009, 2011): na redefini¢do dos alu-
nos como aprendentes ao longo da vida; na redefinicdo da relagdo ensino/aprendizagem,
em alinhamento com as teorias da aprendizagem cognitiva e da chamada sociedade pos-
industrial; na redefini¢ao dos saberes escolares e de sua organiza¢do; na redefinicdo do
locus da avaliacao dos sistemas escolares, uma avaliacdo pensada em funcao das con-
sequéncias do que o sistema “faz” e prestando contas (aos outros subsistemas sociais)
daquilo que faz.

Ao introduzir um questionamento acerca de praticas e cerimoniais escolares, o PISA
pode ser percebido, por muitos actores sociais, como sendo um actante portador de um
potencial de mudanga, de uma forga critica e de desinstitucionalizagdo. Nao deixa, por
isso, de constituir uma proposta de reescrita do modelo escolar, sendo mesmo parte de
uma mais ampla reescrita do modelo educativo das sociedades contemporaneas.

PISA como deposito de uma visao de/para o governo da educacio

A OCDE exerce um papel de actor politico unico no sector educativo (Henry et al,
2001) e essa singularidade manifesta-se bem nas suas formas de actuagdo. Como mos-
tram Martens et al (2007) a agéncia actua, predominantemente, através das modalidades
da “coordena¢do” — a capacidade em providenciar os meios para organizar ¢ manusear
os procedimentos que promovem certas iniciativas num campo politico — e da “forma-
¢do de opinido” — a capacidade de iniciar e influenciar discursos nacionais, produzindo
“visdo e valores”, “modelos e conceitos”, e fazendo “gestdo de informagdo”. A OCDE
atinge eficazmente as politicas nacionais, principalmente, como “criadora, provedora e
legitimadora de ideias”, e consegue-o através de praticas de uma regulagdo soft, nas quais
sobressaem a construgdo de regras, a monitorizagao, a fixacao de agendas para a politica
(Mahon & McBride, 2008). Estas praticas manifestam-se em actividades “meditativas”
e “inquisitivas” (Jacobsson, 2006: 207-208): no primeiro caso, as estruturas € processos
de intervengdo dos Estados s@o debatidos por peritos e nessa pratica reflexiva se fixam
standards e se propdem modelos inovadores; no segundo caso, os Estados envolvidos dis-
pdem-se a mostrar-se, aos outros, ¢ a submeterem-se a examinacao, através de auditorias,

3. Nas discussdes sobre a agenda da OCDE, ¢é necessario estar atento a necessidade e a capacidade desta “meta-organizagdo”
(Ahrne & Brunsson, 2006) gerar ajustamentos ideologicos. Na tltima década e em sectores sobretudo ligados a politicas sociais,
tais deslocamentos tém sido percebidos como indicadores da emergéncia de um “liberalismo inclusivo” (Craig & Porter, 2004),
marcado pelo apelo a um investimento dos Estados no apoio a actores sociais (particularmente criangas, jovens e mulheres)
que se mostrem dispostos a responsabilizarem-se pela sua capacitagdo, apoiando assim o desenvolvimento de capital humano
ao longo da vida.
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avaliagdes, rankings. E neste contexto que o PISA ¢ portador e difusor de regras sobre as
relacdes entre Estados nacionais e entre estes e as agéncias internacionais, colocando os
decisores politicos nacionais num exercicio repetido de mutua observagdo num espago
“competitivo-cooperativo” mundial.

De facto, para além das visdes de educagdo que promulga, o PISA imprime scripts
acerca dos modos de governar o agir no sector educativo. Estes definem a OCDE como
agente municiador de conhecimento regulador para as politicas; e o decisor politico es-
clarecido como o actor que aprende.

“E lembre-se: sem dados, vocé ¢ apenas mais uma pessoa com opinido” — esta
maxima, utilizada por um membro da OCDE em suas apresentagdes®, sintetiza perfei-
tamente os ingredientes de um script sobre o governo da educacdo e sobre o papel dos
multiplos actores (nacionais, internacionais) com capacidade reguladora nesse governo.
Nesse guido, o bom decisor politico ¢ apresentado como: um actor que governa diagnos-
ticando objectivamente o seu mundo ou sector; que se orienta pela procura de vantagens
competitivas através da medicao dos efeifos do sistema escolar; que identifica fragilida-
des e adopta solugdes a partir do what works (em outros paises); que conhece e copia 0s
competidores para poder progredir mais rapidamente. O bom politico ¢ também o que da
prioridade politica ao sector da educacdo, que a pensa pela razao econdémica, que se rege
pelo principio da competitividade, e que gere com eficiéncia as verbas or¢gamentais para o
sector educativo. O bom decisor politico ndo gere, “muda” — tira seu o sector do “atraso”,
relativamente a outros sectores equivalentes, fa-lo produzir mais e melhor, movendo-o do
“modelo industrial” para o modelo “pds-industrial™.

Em suma, o universo discurso PISA pressupde e define um certo tipo decisor
politico: o solucionador de problemas, o aprendente, o decisor politico razoavel que
governa com e através da monitorizagdo e da comparacao regular (enquanto praticas
correntes e apropriadas as suas esperadas identidades e papéis). Ora, com a afirmacao
deste script sobressai, simultaneamente, a legitimidade de um certo tipo de conheci-
mento, de uma forma de o fazer e da agéncia que concebe, organiza e difunde esse
conhecimento.

O lugar da OCDE e do PISA na fabricacio e regulacio das politicas

O sucesso da interven¢ao da OCDE depende da sua credibilidade como “organizacao
perita” e como fruth teller (Noaksson e Jacobsson, 2003: 42) e isso significa que tem de
corrresponder positivamente a percepcao segundo a qual gera um saber especializado,
livre de pontos de vista politicos e de circunstancias particulares e a partir de estudos em-
piricos fundados em conhecimentos sobre os quais existe um relativo consenso cientifico.
No caso do PISA, tal ¢ visivel num conjunto convengdes e rotinas sobre ‘o que ¢ e como
se faz’ o conhecimento util: o ponto de partida dos surveys é parcialmente definido pelos
representantes nacionais e o trabalho posterior abre-se ao seu escrutinio — dependente

4. Powerpoint apresentado por membro da OCDE no 10° Seminario da OCDE intitulado “Vendo a Escola pelo prisma do PISA
(Téquio, Junho de 2005) .

5. Seguindo de perto a anélise feita noutro texto (Carvalho, 2011) sobre uma entrevista concedida por Andreas Schleicher (a
data director da Divisao de Indicadores e Analise, da Direcgdo de Educagdo da OCDE) a revista Veja, editada sob titulo Medir
para Avangar Rapido (ver Weinberg, 2008), bem como sobre o artigo de Hugonnier (2008), entdo Deputy-Director da Directoria
de Educa¢@o da OCDE.
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pois dos consensos entre os actores politicos acerca do admitem ver/ter (mutuamente)
escrutinado; a constru¢ao de inquéritos, andlises e de publicagdes ¢ feita por equipas e por
organizagdes produtoras de conhecimento especializado que, colectivamente, validam a
sua propria pericia.

Em suma, o PISA condensa os elementos que caracterizam a intervencao da OCDE
no sector da educacdo: a énfase que coloca na monitorizagdo dos sistemas educativos,
em torno de “competéncias para a vida” dadas como representativas das “necessidades”
de uma “economia baseada no conhecimento”; e o recurso a formas soff no ambito de
sua intervengdo regulatéria. Mas o PISA ¢ um instrumento importante para a OCDE na
medida em que, como lembram Henry et al (2001), com ele a agéncia deixou de estar
depende, em matéria estatistica, de dados criados pelos sistemas nacionais. Mais, ao “ge-
rar os seus proprios dados” determina um quadro de questdes e de orientacdes proprio
— e “independente” das realidades nacionais — para a monitoriza¢ao e a pilotagem dos
sistemas escolares®.

Factores da expansao e da corrente consagraciao do PISA

A reducdo da dependéncia relativamente aos dados criados pelos sistemas nacionais
nao implicou, tdo s, a elaborag@o de um quadro de questdes e de orientagdes que sao tidas
como relevantes para a monitorizacdo dos sistemas escolares. Concomitantemente, im-
plicou o estabelecimento de ligagdes efectivas com actores (individuais e colectivos) nas
actividades de inquiri¢@o, de publicacdo e de troca que sustentam a produgao, a difusdo e
o uso dos materiais PISA. Esta segunda parte do artigo pde em evidéncia a formalizagdo
de um espago politico e de conhecimento que suporta a monitorizacdo e pilotagem dos
sistemas escolares, para tal apresentando um conjunto de factores relativos aos processos
que suportam e expandem a presenca do PISA nos discursos sobre educag@o. Primeiro,
da-se atencdo a ecologia do PISA e, depois, as relagcdes que os principais destinatarios do
programa desenvolvem com os seus produtos’.

Da construcio da ecologia do PISA

A existéncia e a expansdo do PISA assentam em duas capacidades de accdo colec-
tiva — a de criar organizagdo e a de fazer convergir e conectar mundos sociais diversos
na producdo de quadros cognitivos e normativos comuns, garantindo paralelamente a
imprescindibilidade da agéncia que o inventou e gere (a OCDE).® Tais capacidades

6. Para uma mais apurada diferenciagdo do PISA face a inquéritos congéneres, ver Bottani (2006). Sobre a sua emergéncia no
contexto das actividades do programa International Indicators of Educational Systems, ver Morgan (2007). Para a sua inscrigao
no percurso das avaliagdes internacionais comparadas, ver Carvalho (2011).

7. Usa-se o termo ecologia seguindo a no¢ao de ecology of institutions de Everett Hughes (The Sociological Eye, Chicago, 1970:
70), tal como referida por Star & Griesemer (1999 [1989]: 506), que se reporta as escolhas dos actores organizacionais acerca
das suas fontes (materiais, informacionais e humanas) e a habilidade em estabelecerem trocas continuadas, duradouras, com
elementos seleccionados do seu ambiente

8. Referimo-nos aos que estdo formalmente associados ao empreendimento (investigadores e peritos de centros de pesquisa
publicos e privados, profissionais da OCDE, decisores politicos e membros de estruturas da administragdo da educagio, que
participam em actividades de inquirigdo, na elaborac¢do de publica¢des, em reunides e em actividades formativas) e aos infor-
malmente conectados (comunicagio social, actores das politicas publicas nacionais que invocam os “resultados” em debates
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materializam-se na construgdo da literacia como objecto de estudo e no estabelecimento
de um saber sofisticado e credivel sobre essa matéria, no recrutamento e¢ na coordenacao
dos especialistas, dos membros das administra¢cdes nacionais e dos politicos envolvidos
no empreendimento; na difusdo ampla e multidireccionada dos dados gerados no PISA
(ver Carvalho & Costa, 2011).

Pode dizer-se que a OCDE construiu um monopodlio de saber especializado sobre o
objecto de avaliacdo que constituiu: as “competéncias de literacia dos jovens escolari-
zados”. Esta nocdo de literacia usada no PISA determina que se avalie em que medida
jovens com 15 anos se mostram capazes de apreender e interpretar diferentes tipos de
materiais escritos com os quais sdo confrontados no dia-a-dia, de resolverem desafios e
problemas matematicos ou de compreenderem e solucionarem situa¢des e desafios cienti-
ficos. Assim, com o recurso a provas centradas na avaliacdo das competéncias de literacia
e ndo nas disciplinas curriculares (seus objectivos e contetdos especificos), o PISA de-
marca, assim, a “sua area de conhecimento” em torno de um objecto singular.

O trabalho de fabricacdo de um quadro conceptual singular — as competéncias de
literacia — resulta simultaneamente um labor intelectual (a diferenciacao de um objecto de
estudo) e de um processo de “interessamento” (Callon, 1986) de diversos mundos sociais.
Essa construcdo (ficcional e material) do interesse de outros revela-se na capacidade para
reunir diversos actores da politica, da administracdo, e da expertise e prolonga-se na cria-
¢do de condicdes para a sua interac¢ao, na fixac@o e na arbitragem das relagdes entre esses
diferentes mundos. Esta configuracdo de interdependéncias fixa, também, padrdes para
as relagdes entre as autoridades publicas e os especialistas (Carvalho & Costa, 2011): as
primeiras outorgam o estatuto de experts a certos actores sociais e aceitam que estes pu-
tativos especialistas sejam parceiros-chave no processo de construgdo de representagdes
e de regras para a coordenacao, orientagdo e controlo do sector educativo.

Apesar da centralidade atribuida a ac¢do do Secretariado da OCDE nesta coorde-
nacao, o PISA depende da colaboragdo de um nucleo de peritos, ligados a multiplas co-
munidades de conhecimento e também as organizagdes de tém dirigido os consorcios
responsaveis pelo desenvolvimento técnico-cientifico do PISA.? Todos eles influenciam a
continuidade do empreendimento e participam na coordenagdo das actividades, pessoas e
recursos do PISA, de acordo com valores e regras comuns as organizacgdes periciais. Ade-
mais, o conhecimento produzido no ambito do PISA decorre de acordos e consensos pré-
existentes, refeitos ou estabelecidos ao longo de suas actividades ciclicas entre peritos,
gestores da OCDE, politicos e burocratas nacionais. O instrumento resulta de convengdes
sobre o que é/deve ser o “conhecimento para a politica”, como ele deve ser produzido,
mas também acerca dos tipos de saberes tomados como crediveis para serem mobilizados
e gerados no ambito do PISA.

Neste processo de produgao — no qual notamos a presenca dos modos transgressivos,
colectivos e de autodeterminacdo da autoridade epistémica, metodologica e social, do
saber gerado (cf. Nowotny ef al, 2001) — o “conhecimento para a politica” mostra uma

ou propostas de ac¢ao, outros actores que 0 usam como recurso para a elaboragdo de instrumentos na area da avaliagdo, inves-
tigadores de varias areas (economia, educacdo, sociologia) que mobilizam dados produzidos pelo PISA para realizarem seus
trabalhos (ver Carvalho & Costa, 2011).

9. Em todos os ciclos (incluindo o de 2012) o Australian Council for Educational Research (ACER) liderou o Consorcio
responsavel pelo design e o desenvolvimento do PISA. Em 2009 porém houve dois contratantes - um sob direc¢do doACER e
outro do Dutch National Institute for Educational Measurement- CItO, ainda que coordenados por um tnico director de projecto
(ligado ao ACER).
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significativa plasticidade. Desde logo porque o empreendimento envolve conhecimentos
e universos de produtores de conhecimento especializado muito diversos: conhecimentos
nas matérias dos inquéritos (matematica, leitura, etc.) e suas didacticas, em psicometria
(a qual a OCDE atribui o crédito maior de assegurar o cumprimento dos critérios princi-
pais da verdade cientifica seguida no projecto), em psicologia social e, ainda, em saberes
associados aos estudos sobre a eficacia das escolas e a econometria (que sdo mobilizados
para andlises sobre as variacdes dos resultados obtidos) (ver Carvalho & Costa, 2011).
O conhecimento singular do projecto PISA tem pois um caracter compdsito (disciplinar
e transdiciplinar, mole e duro, negociavel ndo negociavel) e disciplinado (pela matriz da
literacia e pela pelas normas construidas no mundo psicométrico).

Esta plasticidade pode ser associada, também, a multiplicidade de formas que
toma o saber gerado no dmbito do PISA, em funcdo da variedade de publicacdes e
outros veiculos de difusdo de informagdo que sdo mobilizados (relatorios gerais e
tematicos, enquadramentos teoricos, bases de dados, guias metodolédgicos, relatérios
técnicos sobre testes, escalas, amostras, mas também documentos que disseminam o
mais elementar como exemplos de questdes usadas nos testes (ver Carvalho & Costa,
2011. Realce-se, enfim, que tal variedade de produtos supde uma pluralidade de audién-
cias e se abre para uma variedade de usos possiveis. Estes objectos sao preparados para
serem manuseados por diferentes ptblicos (politicos, administradores, investigadores, fa-
milias, meios de comunicag¢ao social) — para serem reproduzidos, seleccionados, adapta-
dos; enfim, passiveis de ser reaproveitados e desenvolvidos por diferentes utilizadores. E
possivel a reprodug¢do, a recontextualizagdo ou mesmo a produ¢ao de novo conhecimento
a partir deles. Esta ‘multiplicagdo de efeitos desejados’ € parte indissociavel da constru-
¢do da ecologia do PISA.

Nessa perspectiva, parece evidente que o PISA procura tornar-se no instrumento de
referéncia e que a sua capacidade de expansdo ¢ uma das chaves para o seu sucesso.
Assim sendo, a criagdo de uma ecologia favoravel — actores individuais e colectivos con-
vencidos a garantir recursos informacionais, financeiros ¢ humanos, necessarios a pros-
secucdo do empreendimento — determina as caracteristicas do instrumento: sua hibridez,
sua capacidade para cooptar a critica, sua espectacularidade, ou mesmo seu desenvol-
vimento “modular”, sensivel aos interesses, visdes, e capacidades de investimento, dos
paises envolvidos (ver Carvalho & Costa, 2011). Em complemento, podemos também
dizer que a adaptacdo aos seus ambientes (cultural e técnico) também pesa na fabricagdo
do instrumento: vimo-lo no cuidado posto em praticas, recorrentes, de vigilancia — con-
cretamente, na observagao e na avaliacdo do impacto do PISA, na atencao e cooptacao de
criticas que lhe sdo dirigidas, no acompanhamento dado ao desenvolvimento da investi-
ga¢do na area de avaliacdo de desempenho fora do contexto PISA.

As relacoes dos ‘destinatarios’ com o PISA

A adesdo e a participacdo das autoridades nacionais no PISA estao fortemente ligadas
a elementos simbolicos (Carvalho ef a/, 2011): a procura de um posicionamento no mun-
do das nagdes avancadas e em seus foruns de politica e de expertise; o estatuto atribuido a
OCDE como organizacao especializada; e a sua representa¢do como instancia produtora
de saber de referéncia para a decisdo politica. A adesao e a participag@o sdo, em todo caso,



70 Miitua vigilancia organizada Luis Miguel Carvalho

contingentes a historia e circunstancias nacionais. Quatro factores nos parecem relevantes
(Carvalho et al, 2011): a existéncia de estruturas nacionais e/ou tradi¢des no dominio da
avaliacdo e, em particular, a avaliagdo do desempenho dos estudantes; o envolvimento,
anterior, em estudos internacionais e/ou organizagdes desse campo; a existéncia de refor-
mas (em inicio ou em curso) nas quais as questdes da accountability, da monitorizacao,
ou a alteracdo das concepgdes do curriculo, estejam em jogo; a ac¢do de individuos ou
colectivos de especialistas que intervém como entrepreneurs junto ao mundo da politica
nacional.

Também no que concerne as representagdes e normas de que o instrumento ¢ por-
tador, se nota que estas sdo filtradas, corrigidas, modificadas, por vezes mesmo dotadas
de novas formas e significados quando circulam por diferentes contextos socioculturais.
Os nossos estudos ddo conta da variedade de modos como os dados e os textos PISA sdo
usados, em espagos nacionais, nos universos da investigacdo, da politica e da administra-
¢do da educacao (Carvalho ef a/, 2011): para elaborar analises de politicas em curso; para
justificar questdes especificas da agenda politica; como fonte para realiza¢ao de estudos
sobre as “realidades nacionais™; ou para construir (ou desenvolver) instrumentos de regu-
lacdo autdctones (designadamente no ambito das chamadas politicas de prestacao de con-
tas e/ou de garantia de qualidade). Esta variabilidade nas recepc¢des dependera de factores
como: os diferentes tipos de saberes de que sdo portadores os individuos/colectivos que
mobilizam o instrumento; a posicao desses mediadores nas arenas da politica e/ou do co-
nhecimento educacional; as relagdes entre conhecimento e politica que sdo definidas pela
propria estrutura do PISA a nivel nacional (com ‘sede em organismos da administracao
ou em institutos de investigagdo/universidades); e a distancia/proximidade entre o conhe-
cimento circulante e os conhecimentos (pré) existentes no contexto de acolhimento. A
respeito deste ultimo factor, acrescente-se que a variagao da frequéncia, da extensdo e da
profundidade da mobilizacao do conhecimento em circulagio a nivel nacional se relacio-
nam com (i) o vinculo do conhecimento local (e suas infra-estruturas) a empreendimentos
de avaliacdo internacional comparada, e (ii) com a afinidade dos actores nacionais com os
referenciais de avaliagdo - conceptuais e metodoldgicos (e.g., psicometria) — usados nos
foruns supranacionais.

Consequentemente, ao longo de mais de dez anos, visdes complementares foram sen-
do adicionadas ao “conhecimento para a politica” criado no ambito do PISA. Os objectos/
textos foram reinterpretados, tornados aceitaveis e eficazes por (e para) cada contexto
social e cognitivo que o mobiliza, ainda que cada receptor activo tivesse diferentes capa-
cidades e recursos para o fazer.

Porém — e a par destas diferencas — ¢ possivel dar conta de trés tendéncias comuns
aos diversos contextos estudados quanto ao modo como dados, informagdes e conheci-
mentos tém sido mobilizados em debates publicos e para decisdes politicas. Por um lado,
em sedes de debate publico, ha um redimensionamento dos conhecimentos disponibiliza-
dos nos relatorios do PISA: sdo sobrestimados os dados quantitativos relacionados com
a qualidade do desempenho dos estudantes por pais, sob a forma das /eague tables. Por
outro lado, o debate toma um de dois epicentros: ora ¢ dirigido no sentido de reforcar a
componente de andlise sobre as questdes de equidade dos sistemas de ensino (em parti-
cular, os efeitos das varidveis socioecondmicas na variabilidade do desempenho ou sobre
factores que sobre eles podem exercer alguma interferéncia, como como os curriculos ou
os recursos humanos da escola); ora ¢ dirigido pela questdo da eficiéncia dos sistemas,
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nomeadamente pela discussao da relagdo entre a despesa publica em educacio e o desem-
penho dos alunos. Assim, os debates tendem a dar continuidade, mas agora com outros
indicadores e outro provisor de conhecimento tomado como verdadeiro, quer a critica das
desigualdades educacionais (e a favor da adopg¢ao de mecanismos de intervengao politica
para seu combate) que a critica ao excessivo ou ao mau investimento de recursos face a
qualidade das performances dos alunos (e a favor de uma redefinicao do papel regulador
do Estado). Por fim — terceira tendéncia —, apesar da existéncia de vozes criticas, o PISA
¢ habitualmente percepcionado pelos actores politicos como capaz de aumentar a consci-
éncia publica sobre os sistemas educativos, de ajudar a identificar problemas e a fornecer
bons exemplos, e de retractar adequadamente o desempenho dos sistemas educativos,
suas fraquezas e forcas.

Em suma, parece-nos razoavel dizer que o PISA ¢ percebido como um dbvio provedor
de informacdes baseadas em prova e que cria — e permite criar — novos problemas e ima-
ginar novos futuros. Porém, se os produtos informacionais gerados pelo PISA estabelecem
um quadro de possibilidades para velhas e novas politicas ptiblicas, ndo se pode dizer que
haja uma importacdo automatica, nem uma inevitavel convergéncia de politicas como
efeito do PISA. De facto, a percepcao da existéncia de conspicuas diferengas na mobi-
lizacdo dos produtos PISA por comunidades de conhecimento diversas e em contextos
politicos diferentes (sejam estes nacionais, regionais, locais ou transnacionais) coabita
com o reconhecimento de sua atractividade. Nesta dupla qualidade assentam, também, a
sua expansdo € a sua consagragao.

Notas conclusivas

Como a seccao anterior pos em destaque, através de um complexo de actividades
de inquiricdo, publicacdo e troca, o PISA conecta interesses, visdes e projectos (de
quem o faz e de quem o usa), pelo que se constitui como plataforma estavel para a
composicao e recomposicao de significados e de interesses. Assim, 0 seu sucesso nao
consiste em gerar convergéncia no plano das opg¢des ou das solugdes politicas (nem
em conduzir a interpretacdes e utilizagcdes convergentes de produtos PISA por parte de
outros actores sociais); mas antes em criar uma dependéncia simbolica e/ou funcional,
nos diversos mundos sociais que atinge. O instrumento ¢, exactamente, uma plataforma
para fazer conexdes duradouras com os mundo da politica e do conhecimento (e entre
estes), tendo em conta as diferengas existentes e permitindo que os dados e informa-
¢des que disponibiliza possam alimentar essas diferentes possibilidades e disposi¢des
para o seu uso. O poder que o instrumento exerce reside nessa capacidade para man-
ter ligados as multiplas actividades (de intercAmbio de pesquisa, de publicagdo) que
constituem o PISA actores que operam em diferentes mundos sociais e em diferentes
niveis (regional, nacional, supranacional). E essa a sua for¢a: a de operar a partir da
participagdo (incondicional ou critica) de variados mundos sociais na sua produgao,
difusdo, utilizagdo e consumo. O instrumento concretiza, deste modo, o seu “efeito de
inércia” (cf. Lascoumes & Le Galés, 2007: 10): as controvérsias, as disputas sobre as
analises dos dados ou sobre solucdes para “os problemas da educagdo”, as ficcdes e e/
ou os escrutinios de sistemas, politicas e praticas educacionais sdo sempre feitas em
comprometimento com o dispositivo.
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Como a seccdo anterior pds em destaque, as medidas de politica educativa que in-
vocam o conhecimento gerado pelo PISA variam, de pais para pais e mesmo em cada
pais (ao longo do tempo), quanto as solugdes que preconizam e aos objectivos que se
propde atingir, assim como quanto aos seus alvos (estudantes, professores, familias) ou
em matéria de valores declarados. H4, portanto, uma mobilizacao selectiva de conheci-
mento, de tal modo que recorrentes questdes de politica publica se mantém, regressam ou
ganham maior visibilidade como “problemas” da educagdo e da agenda politica, sendo
que tal seleccdo ndo ¢ independente da orientagdo politica dos contendores. Tendo em
conta estes elementos, ¢ possivel dizer que o uso na decisdo politica e no debate publico
de dados e de informagdes do PISA ocorre, principalmente, para justificar e legitimar
visdes e solucdes pré-existentes. Ora, este recurso insistente (e mesmo que superficial)
ao PISA, com fungdes legitimadoras, confere autoridade ao instrumento. Por seu lado, a
credibilidade técnica obtida pelo e/ou conferida ao conhecimento gerado no ambito do
PISA dota os seus utilizadores nacionais de legitimidade acrescida em matéria de debate
ou de proposi¢do de medidas politicas. Esta circularidade — o instrumento legitima a
accdo politica nacional, a accdo politica nacional legitima o instrumento — sera indis-
sociavel do confortavel desconforto (ou desconfortavel conforto) que marca a presenga
regular do instrumento nos debates politicos. O PISA “age” pelo naming, blaming and
shaming; opera pela responsabilizacdo e pela culpabilizacdo, associadas a uma combina-
¢do de nimeros e de posicdes relativas dos paises num espago competitivo mundial. Mas
o0 instrumento ndo opera apenas com o poder da “culpa”; assenta também na esperanca
que cria. O actante transmite optimismo quanto a possibilidade de reformar a educagdo, e
deposita confianca nos actores politicos, encorajando-os a ter, em suas maos, a tdo crucial
bandeira da “mudanca”. O actante transnacional da-lhes a possibilidade de legitimarem
problemas e/ou solugdes politicas com a bendicdo de um conhecimento espacializado,
agido e/ou percebido como ‘independente e universal’.

O modo como o PISA ¢ acolhido e usado permitem-nos falar do poder cognitivo
do instrumento, principalmente no que respeita a definicdo dos meios adequados para
governar os sistemas educacionais. A comparacao do desempenho entre sistemas educa-
cionais, bem como as criticas e/ou elogios produzidos em torno dos resultados do PISA
afirmam-se como praticas comuns nos debates sobre a educagdo. Nao se trata apenas da
significativa, ainda que por vezes episodica, presenca do PISA nos 6rgaos de comunica-
¢do, alimentando os rituais das tabelas classificativas ou a invocagao recorrente de outros
paises como lugares de “licdo”. O que ¢ relevante ¢ que os produtos gerados pelo PISA
tendem a obter o estatuto de conhecimento necessario para ser mencionado nos debates,
para explicar medidas politicas, mesmo que — como vimos — produzidas sob diversos
credos e aplicaveis a matérias e alvos distintos. Ora esta consagracdo do instrumento &,
simultaneamente, uma consagracdo de um conjunto de preceitos sobre os processos de
regulacdo transnacional: o primado de um modelo racional e “baseado em evidéncias”
para a coordenacao e controlo das ac¢des no sector da educagdo, contrastando e desquali-
ficando uma coordenacdo baseada nas opinides e/ou na ideologia; a “livre aquiescéncia”
dos politicos — e sua adesdo, envolvimento e apoio (material e simbolico) — a “mutua
vigilancia” como uma apropriada e eficaz pratica de administracdo do social; e — claro
— a confirmacdo da avaliagdo sistematica do desempenho dos alunos em “dominios e
competéncias de literacia” como um dos recursos uteis e confidveis para a pilotagem dos
sistemas educativos contemporaneos.
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Politicas de educacao e autonomia: algumas
reflexdes perversas sobre tematicas abengoadas

Carlos Vilar Estévao”

Resumo

O autor comega por caracterizar as politicas educativas com realce para a realidade portuguesa,
tendo em conta o actual predominio das orientagdes de mercado e os excessos de discurso que
propicia. Em seguida, o autor desenvolve alguns pontos das processos descentralizadores e au-
tondmicos como proteses de um Estado em crise de legitimagao, questionando, ainda, o esta-
tuto do local. Acentua também a grande ingenuidade politica subjacente as ideias de autonomia
escolar, uma vez que tém funcionado, em muitos contextos educativos, como um instrumento
conservador de caracter gerencialista empresarial. Este artigo termina convocando o conceito
complexo de autonomia e a sua submissao a varios senhores, e ilustrando-se esta posi¢do com
referéncia as disposicdes legais que regulamentam a autonomia escolar em Portugal.

Palavras-chave: Estado, mercado, politicas de educag@o, autonomia.

Abstract

The author begins by characterizing educational politics with emphasis on the Portuguese
reality, taking into account the current market dominance and the excesses of speech that it
provides. Then, the author discusses decentralizing and autonomic processes as prostheses
of State on legitimation crisis, also questioning the status of the local. He highlights the big
political naivety underlying ideas on school autonomy, since they have worked, in many
educational contexts, as a conservative instrument of managerialist and entrepreneurial
character. This article ends calling the complex concept of autonomy and its submission to
various owners. This position is illustrated with reference to the current normative regula-
ting school autonomy in Portugal..

Keywords: State, market, education politics, autonomy.

1. Politicas de educacao e excessos de discurso

A teologia politica que nos tem invadido nos tempos actuais propaga-se quase
sempre através de homilias vibrantes, a partir de dogmas repetidos que nos ensinam
constantemente qual deve ser o nosso lugar na sociedade e na historia. Na verdade,
com expedientes discursivos mais ou menos engenhosos e redundantes, alguns tedlogos

*_ Instituto de Educagido, Universidade do Minho. cestevao@ie.uminho.pt



78 Politicas de ed doe ia: al reflexdes perversas sobre tematicas abencoadas Carlos Vilar Estévao

e recém-convertidos a teoria politica vao-nos doutrinando com verdades eternas sobre a
coisa publica e a sua gestdo, invocando sacrossantos exemplos de virtudes republicanas,
mas nao so, que podem transformar-nos em arautos da verdade e em modelos exemplares
de virtudes publicas.

Dada a volatilidade dos tempos actuais, a referida teologia, agora na vertente mais
critica, defende que, sempre que exista alteragdo da governacao das gentes e dos gentios,
havera que proceder a outras formas de convencimento, a outras metaforas salvificas e a
outros procedimentos de contri¢do, convocando novas realidades, novos paraisos, novos
caminhos do senhor, para que nos regeneremos quer no campo da politica, quer no da
economia e no da propria ética. Quem ndo pensar do mesmo modo, passara a ser um
gentio, rotulado de conservador ou de arcaico, desconhecedor da natureza do politico,
uma vez que, para estes criticos, o politico ¢ concebido, erroneamente, como se tivesse
um lugar especifico e bem determinado na sociedade e visasse sempre as “boas causas”.

Penso ser este o cendrio que por vezes nos ¢ tragado por certos oraculos a proposito
da realidade e da condi¢do portuguesas, com impactos indesmentiveis no dominio da
educagao.

Apesar das muitas analises produzidas entre nos, claramente aprioristicas a prop6-
sito destas questdes, nao deixa de ser verdade o que por vezes se diz sobre a situacao
portuguesa, realgando-se, por exemplo, que, sobretudo a partir do 25 de Abril de 1974,
se vive em Portugal numa espécie de “epidemia das politicas”, com invocag@o perma-
nente de outros modelos e de outras solucdes. De facto, a sensagdo que daqui resulta
parece remeter-nos para um continuo zapping politico, que leva alguns tedricos a aderir
momentaneamente a determinadas propostas e solu¢des sem se fixarem verdadeiramen-
te a nenhuma, como se, deste modo, inovassem e, mais, se redimissem do pecado das
politicas antes professadas.

Depois, para serem mais convincentes, fortalecem a sua posicao critica retomando,
sem por vezes se darem conta, a tradi¢ao de fazer “do fora a esséncia do que somos” ou do
que deveriamos ser como povo, como afirma Eduardo Lourenco, recorrendo a modelos
externos, ao que dizem acontecer noutros paises, sobretudo nos catalogados no patamar
dos paises centrais! Parece, assim, que tudo aquilo que vem de fora ¢ que engrandece a
alma lusa e se porventura as suas politicas forem retocadas com as cores de paises exem-
plares (como, por exemplo, nesta altura, com requintes germanizados), entdo estaremos
perto de sermos resgatados de uma forma superior.

Um dos efeitos desta deriva lusitana verifica-se, como nao podia deixar de ser, ao
nivel do nosso Estado. Considero que este se tornou, para continuar a utilizar uma lin-
guagem de ressonancia biblica, num verdadeiro Estado desnacionalizado, peregrino, mas
com varios Moisés, internos e externos, a indicarem-nos o caminho da Terra prometida.
Por isso, as miragens do deserto de Sinai acompanham-nos, dando a sensacao aos mais
cépticos que os proprios deuses devem estar loucos!

Como consequéncia deste peregrinar do Estado portugués, a sua organizacao interna
passou a ser moldada de acordo com a concepcdo de um Estado representante de tribos
com poder desigual, que reiteradamente confessam as suas virtudes e denunciam os erros
dos outros e dos que os antecederam na conducao das gentes lusas, quando, no fundo, ndo
deixam de adorar os mesmos bezerros de oiro. O resultado final deste estado de coisas
¢, para todos nds, aquele que ja ha algum tempo Miguel Esteves Cardoso (1998) sentira:
“ser portugués ¢ dificil”.
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Hoje, com efeito, temos um pais ainda mais pequeno, nao sé em termos econémicos,
mas também em termos de direitos. Em tempos de emergéncia social como os actuais,
vivemos de facto numa espécie de progressiva orfandade no que aos direitos diz respeito,
devido desde logo as ja célebres inevitabilidades, por termos exagerado, como povo, no
consumo de “leite e mel” com que as principais divindades tdo prodigamente nos dis-
pensaram. Dada a nossa desventura e sobretudo os nossos desvarios, ¢ tempo entdo de
sofrermos as pragas biblicas.

Como dizem os actuais deuses profanos, no momento actual, o contexto internacio-
nal ndo ajuda a melhorar a nossa condicdo, para além de se pensar que a expiacao dos
pecados ¢ a peniténcia devida aos incumpridores, aos preguicosos, aos devedores, aos
amantes do lado nocturno e epicurista da vida. Consequentemente, o recrudescimento
da dureza dos mandamentos da biblia economicista, que levou a cortes, a contengoes, a
supressoes, a reestruturagdes em todas as esferas da vida social, ¢ quase uma béncgao, que
nos recoloca nos caminhos da abundancia!

Dentro desta logica de rigor e de ambiente quase mitico, ¢ normal entdo que cada vez
mais o verdadeiro se identifique com o eficaz e o vendavel, e que a pessoa ndo passe de
um conjunto de titulos e expectativas, de um consumidor...frequentemente endividado e
que vende todo o tempo da sua vida para sobreviver.

Além disso, e agora numa linguagem mais crua (ou cruel), a nova e sacrossanta
ortodoxia neoliberal converte a sociedade numa grande fabrica, sob o jugo da divida que,
como afirmam Hardt & Negri (2012: 20) “oculta a produtividade dos trabalhadores, mas
esclarece a sua subordinagdo”. Com outra vantagem, acrescentam os autores: “a relagdo
devedor-credor tem a virtude de mascarar as enormes desigualdades em que se baseia a
sociedade capitalista” (ibidem: 20).

Apesar deste cendrio algo sombrio, o que fazer?

Sabemos que a grande luta persiste, também no nosso pais, entre os defensores do
credo da mercadorizagdo e os que pugnam a favor da proteccao social e da emancipagao.
Hoje, imersos numa espécie de humanismo mercantil, a luta pelos direitos de protec-
¢do social torna-se dificil, como mais dificil se torna lutar pela emancipacao, até porque
muitos lutam pela servidao (no trabalho, por exemplo) como se ai estivesse, contradito-
riamente, a sua salva¢do. Embora estas duas lutas (pela protec¢do social e pela emanci-
pacdo) tenham frentes comuns, elas sdo, porém, diferentes, como nos diz Fraser (2012),
porquanto a emancipacao se prende sobretudo com a luta contra todas as formas de domi-
nacao, mesmo as ocultas nas politicas de protec¢do social.

Esta parece ser a orientacdo a seguir na luta contra o actual vampirismo mercantil em
que os direitos interessam pouco, assim como a justica social, a ndo ser que funcionem
como auxiliares das metas do mercado ou ao servigo de uma politica desculpabilizante do
“terror da performatividade” (Ball, 2002).

Por outro lado, se continuamos a ser fabricados como clientes e consumidores, num
processo de “reconstrugdo ética” em que as tomadas de decisdo comerciais sdo as que
valem e em que a salubridade democratica deixa muito a desejar, como interpretar, entao,
os discursos que vém proliferando na educag@o, com encémios a determinadas solugdes,
como as da autonomia, que aparentemente parecem situar-se num registo critico de bem
comum e de justica, mas que, também eles, podem reforcar a validade, a normatividade e
a actualidade do rationale empresarialista e mercantil?
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Proéteses do Estado e do Mercado em Educacao

Vivemos hoje, como por vezes se diz, numa sociedade de préteses, que permitem
superar multas das dificuldades com que o ser humano se confronta no seu dia-a-dia, quer
no plano mais concreto da locomogéo ou da facilitagdo de outros movimentos essenciais a
vida, quer mesmo, em termos mais espiritualizados, no que respeita ao enriquecimento ou
superagdo, por exemplo, das dificuldades educativas ¢ formativas. As proteses, com efeito
tornaram-se em extensdes do proprio corpo ¢ da mente, facilitando a nossa mobilidade,
0 nosso gosto, a nossa imagem, ou, num sentido mais abrangente, o nosso bem-estar e o
nosso bem-pensar.

Politicamente, poderiamos também defender a ideia de que o recurso actual a mo-
delos politico-administrativos de proximidade, mais territorializados, mais rediais, mais
“localizados”, nos coloca perante uma verdadeira protese ao servico de uma forma pre-
tensamente superior de contrato social. Na esfera da educagio, tal solu¢do poderia passar,
por exemplo, pelo reabilitar da terapéuticas que incluiriam na sua receita a reabilitacdo
pela via protética.

Neste sentido, considero, por exemplo, que os processos descentralizadores ou au-
tondomicos (como a municipalizag¢do) se apresentam frequentemente como verdadeiras
proteses estatais, uma vez que amiudadamente ndo passam de mecanismos de ocultagdo
do poder real e imperial do Estado - o qual continua a delegar a tactica, mantendo, porém,
a estratégia (ver (Hartley, 1993: 123) - ou entdo de um processo de “legitimagdo com-
pensatoria” do Estado (Weiler, 1999), uma vez que a base normativa da sua autoridade se
tornou cada vez mais precaria, sendo por isso urgente refor¢a-la, até porque estamos num
tempo em que se renovam as criticas a sua imodéstia e monumentalidade.

Por conseguinte, as politicas locais, onde se incluem as de educacdo, podem sig-
nificar uma outra forma, mais indirecta, de legitimar ou replicar as politicas centrais,
constituindo-se aquelas, objectivamente, em mecanismos de sustentacdo do Estado cen-
tralizador. Esta transmuta¢@o torna-se até mais facil nos dias que correm, uma vez que o
“contexto de influéncia” caracterizado pela “globalmania” que nos invadiu, a localidade
¢ claramente valorizada, para além de as proprias politicas, numa aparente dissolucdo do
Estado, tenderem a apresentar-se como aditivas, multifacetadas e filtradas, propiciando
sistemas mais rizomaticos, pluralizados, fragmentados.

Porém, este local tantas vezes acarinhado pelos adeptos de sistemas mais descentra-
lizados, pode encerrar em si certos perigos, afastando-se da sua propria matriz sifuada.
Com efeito, ele pode ndo ter que ver com a satisfacdo do bem comum local mas antes com
a sua folclorizagdo, por exemplo. Depois, o local nunca ¢ exclusivamente local. E mais:
nem todos os locais interessam, pelo que, normativamente, uma politica diferenciada do
local se torna, neste contexto, deveras pertinente, até para impedir, por exemplo, o surgi-
mento de relagdes de subordinag@o ¢ de paroquialismo. Ademais, a localidade ndo é um
aspecto necessario da comunidade.

Em sintese, ndo obstante os efeitos benéficos das politicas valorizadoras do local (ou
da autonomia do local) - até pelo que representam como antidoto a globalizagdo neoli-
beral -, havera que estar atento ao facto, como acrescenta Giddens (1996: 89), de que
“o local se tornou fantasmagodrico”, porque as estruturas que o constituem ja nao estdo
organizadas localmente. O local e o global tornaram-se, de facto, “inextrincavelmente
interligados” exigindo, por isso, uma hermenéutica mais rigorosa para a desocultagdo
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do(s) seu(s) sentido(s), até porque hoje, mercé de mecanismos sofisticados de controlo
(como as plataformas digitais), vimos assistindo a criagao da ideia de que o local ¢ a nova
via para a centralizacao.

Uma outra prétese, com grande aceitagdo no dominio da prescricdo na educacio
que me interessa particularmente desenvolver neste trabalho, ¢ a que se apresenta sob a
forma de autonomia, com posologia de amplo espectro, uma vez que esta pode combater
sintomas relacionados com fracturas, deficiéncias e insuficiéncias do sistema educativo
e das escolas, e assim ortopedicamente corrigir, como se de produto natural se tratasse,
algumas maleitas do sistema educativo.

Na verdade, a autonomia (tal como a descentralizagdo) emergiu em varios paises
num contexto de reformas educativas que prometiam um mundo educativo feliz, em que
as escolas se converteriam em unidades independentes e autogeridas, competindo entre
elas por recursos, prestando contas do seu labor, remunerando os professores de acordo
com o que produzissem e avaliando os alunos segundo parametros rigorosos e padroes de
exceléncia internacionais.

Por outro lado, estas propostas de delegacdo de poder as unidades locais e de presta-
¢do de contas ocorreram dentro de um certo fascinio, ndo se questionando a possibilidade
de elas resultarem do enquadramento da autonomia no processo de ressurgimento do
liberalismo politico e mercantil e do racionalismo economico (ver Smith, 2001) enca-
rados como uma espécie de religido que salvaria o sistema educativo, relegitimando-o
politicamente.

Mas ndo ¢ tudo. Outros beneficios da autonomia seriam por demais evidentes: ela
redistribuiria o poder, incrementaria a confianga, potenciaria culturas de aprendizagem
pela maior sensibilidade as variagdes locais, entre outros impactos regenerativos. Entao,
a autonomia como protese quase sem contra-indicagdes contribuiria decisivamente para
endireitar o sistema educativo e as escolas, podendo servir bem os intentos de um Estado
que se confrontava com pelo menos dois problemas: o aumento dos conflitos e a perda da
legitimidade (ver Weiler, 1996). Por outras palavras, a autonomia ajudaria a uma melhor
gestao do conflito social e a expressao democratica, uma vez que, em relacdo a este tltimo
aspecto, ela promoveria particularmente bem a equidade social e educativa, a justica so-
cial, a democratizagdao. Em suma, a autonomia constituir-se-ia como um bom mecanismo
de accdo sanitaria, terapéutica e moral.

Contudo, e de um ponto de vista critico, a historia pode ser outra. Na verdade, os
gestores educativos em contexto de autonomia, sob a influéncia do liberalismo politico
e mercantil e do racionalismo econdémico ja referidos, tenderam a abandonar, ou a se-
cundarizar, o seu compromisso com a justica social, contrariando a ideia feita que diz
que o sistema educativo procura naturalmente a igualdade e que a tnica barreira esta nas
dificuldades administrativas. Na verdade, e a titulo de exemplo, o conceito de autonomia
escolar permitiu a Nova Direita da Inglaterra, segundo Walford (2001: 285), introduzir a
escolarizacdo diferenciada e a seleccao de forma encoberta. Por outras palavras, tal como
se concretizou, a op¢do do governo pela autonomia e pela politica de escolha (da escola)
tiveram pouco a ver com o desejo propalado de elevar os niveis educativos e ainda menos
com a equidade.

Existe, por conseguinte, uma grande ingenuidade politica subjacente as ideias de
autonomia escolar, pois em vez de constituirem a base de uma auténtica reforma de-
mocratica, elas tém funcionado em muitos contextos educativos como um instrumento
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conservador de caracter empresarialista, ao servico do gerencialismo, que, segundo Ball
(2001: 81), ndo ¢ mais do que “um ‘mecanismo infinitesimal’ de poder com a sua propria
historia, trajectdria e tactica “, funcionando como uma microfisica de opressao que capi-
larmente penetra o tecido social e organizacional, as relagdes e as praticas.

Com efeito, poucos negardo, a este propoésito, que a autonomia possa constituir-se
como uma tecnologia subtil do poder, ao servico de um centro que permanece podero-
0, ndo obstante os sinais da sua fraqueza se tornarem actualmente mais evidentes. Ball
(ibidem: 81) insiste que a autonomia ¢ um elemento-chave para conseguir a “direc¢ao a
distancia”, pois ela articula a autorregulacdo com a microtecnologia de controlo. Ela ¢
uma forma de capilarizar o poder, diluindo as possibilidades da sua localizacao.

Na autonomia, o controlo exerce-se e apresenta-se frequentemente como um “controlo
sem maos” (ou, na versao actual, como um controlo digitalizado, exercido através de pla-
taformas virtuais, por exemplo). Aqui, os incentivos substituem as restri¢des, a autodirec-
¢do impde-se a coer¢do, a individualiza¢do da consciéncia orienta-se para o rendimento.
Neste caso, a autonomia ¢ uma pratica disciplinadora: aumenta a sensag¢do de poder dos
individuos ao mesmo tempo que os torna mais doceis e disciplinados. Em sintese: “a
autonomia ¢ o pandptico da moderna organizagdo educativa” (Ball, 2001: 86).

Apesar desta leitura mais critica, uma das solu¢des para a crise institucional e orga-
nizacional das escolas e do sistema educativo estd, para muitos autores e para muitos
responsaveis politicos actuais, na autonomia, reconhecendo, por vezes, alguns efeitos
secundarios potencialmente menos favoraveis, sobretudo em alguns dos seus compostos
sintetizados em laboratorios mais liberais. Tal podia ser o caso do ingrediente relacionado
com o refor¢o da centralidade do director e da adopc¢do de uma lideranca de tipo empre-
sarial forte, em que ja ndo interessaria ao director situar-se como o primeiro entre iguais
de um grupo de profissionais, mas tornar-se num gestor ¢ num animador de equipas, num
engenheiro de relagdes. Do sortilégio do efeito director sintonizado com as receitas de
exceléncia dos bestsellers de supermercado dedicados a lideranga resultaria algo de quase
sobrenatural, pois iria ao fundo da esséncia humana, tornando-nos pela sua ac¢ao, de uma
maneira soft, mais livres e felizes.

A énfase noutras proteses, ou noutros compostos, que tendem a acompanhar hoje
em dia a autonomia, mais modernos e sofisticados, credores de grande respeitabilidade
cientifica e credibilidade, como sejam a accountability e as auditorias, também da igual-
mente mais consisténcia e aceitabilidade a posologia da autonomia do sistema educativo
e, em particular, as escolas que o integram. Na verdade, pelas suas virtudes institucionais,
pela capacidade de operarem auténticos milagres de qualidade, de responsabilizagdo e de
legitimacao das escolas, também se revelardo muito uteis para uma ortopedia que reforce
a coluna vertebral e a satide organizacional das escolas (e dos professores), segundo os
ditames da ideologia neoconservadora e neoliberal, credibilizando a0 mesmo tempo o
processo de autonomia pela seriedade assente, entre outros aspectos, na quantofilia e pela
ética da legalidade, da imparcialidade, da competéncia, da responsabilidade, da propor-
cionalidade, da transparéncia.

Irei, em seguida, desenvolver um pouco mais alguns destes aspectos da autonomia
escolar, tendo presente ainda a realidade normativa portuguesa.
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Autonomia: uma protese complexa para varias enfermi-
dades

Comegaria por acentuar que a autonomia tem varias faces, as quais variam consoante
os principios, regulagdes e racionalidades que defendemos e praticamos e, além disso,
cumpre varios fins ao servigo de varios senhores para acorrer a varios desideratos. A
titulo de exemplo, relembro o que Walford (2001) diz a proposito do que se passou em
Inglaterra e Pais de Gales. Diz ele que a autonomia serviu para reorientar as organizagdes
escolares, encaminhando-as para uma competi¢ao crescente, criando, deste modo, uma
hierarquia de escolas financiadas de modo desigual e contribuindo a0 mesmo tempo para
perpetuar as divisdes de classe, etnia e género.

Com efeito, e utilizando a metafora dominante deste texto, a autonomia nao passa
frequentemente de uma proétese para varios fins, dependendo o seu sentido e legitimidade
dos mundos que estruturam a escola, sejam eles de pendor mais doméstico, ou mais civi-
co, industrial ou mais mercantil, entre outras acentuagdes (Estévao, 2004). Nesse sentido,
podemos afirmar que a autonomia é uma protese com varias funcionalidades, ajustavel a
varias enfermidades, com formatos e feitios varios, enfim, uma prétese claramente mul-
timodal e multiusos.

Se tivermos em conta, agora, a realidade educativa portuguesa ¢ o que cla anda a
fazer a autonomia, podemos destacar, desde logo, o excesso de discurso em torno do con-
ceito de autonomia das escolas, que nos leva a acreditar na sua realidade mesmo que nada,
ou pouco, acontega, tal a insisténcia e a redundancia retéricas! Parece que a preocupagio
politica e “a vontade de poder” se centraram na criagdo de uma necessidade normativa de
algo que urgia tornar essencial nao obstante ndo se saber bem para qué, devendo este mito
ser renovado de vez em quando pela promulgagao, republicagdo ou revisdo de regimes
juridicos.

Como ja escrevi noutro lugar (Estévao, 2012):

Agora, a redengdo do sistema faz-se primacialmente com pequenos gestos (identificando, por
exemplo, a necessidade de revisdo do regime juridico de qualquer coisa) que sinalizam a vi-
talidade do sistema, ou entfo, com a convocag@o de figuras quase herdicas (como os lideres),
que logo, logo, pela audacia e criatividade, podem facilmente vir a ser considerados os bar-
tolomeus dias que dobraram o Cabo das Tormentas dos tempos dificeis da nossa educagio,
permitindo, entre outros feitos, abrir o caminho para um destino mais esperangoso das nossas
especiarias, como a autonomia das escolas.

Por tudo isto, falar de autonomia é, neste contexto, falar cada vez mais de uma ago-
nia, de um novo drama, que ¢ necessario reavivar frequentemente, sobretudo para intro-
duzir micropréteses nomeadamente ao nivel da gestdo, procurando ultrapassar, assim,
aquilo que alguns teodricos apelidam de disfungdes organizativas.

Se lermos os normativos lusos relativos a autonomia, com énfase particular no tlti-
mo, ou seja, no decreto-lei ° 137/2012, todos reafirmam, em geral, o caracter excelso da
educag@o como servigo publico. Neste decreto-lei é reafirmado, logo no seu preambulo,
este mesmo principio, embora se acrescente que o actual governo pretende, por este e
outros gestos quase magicos, substituir a facilidade pelo esforgo, o dirigismo pedagogico
pelo rigor cientifico, a indisciplina pela disciplina, o centralismo pela autonomia.
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Mais a frente, este diploma legal acentua a busca pela flexibilidade organizacional e
pedagogica, que se constitui como condicdo essencial para a melhoria do sistema publico
de educacdo. Para tal, convocam-se os sacrossantos mecanismos da reestruturacao da
rede escolar (nomeadamente através do agrupamento e agregacao de escolas); da conso-
lidagdo e alargamento da rede de escolas com contratos de autonomia; da hierarquizagdo
no exercicio de cargos de gestdo; da integragdo dos instrumentos de gestdo (consagram-se
mecanismos de responsabilizagdo no exercicio dos cargos de direc¢@o e gestao); da con-
solidacdo de uma cultura de avaliagdo (externa e de autoavaliacdo, com a consequente
introdu¢do de mecanismos de autorregulacio e melhoria dos desempenhos pedagégicos e
organizacionais); e do refor¢o da abertura a comunidade.

Todavia, como nao se sabe muito bem o que significa “melhoria do sistema publico
de educacgdo”, todas estas medidas parecem ajustadas e, neste caso, poderiamos dizer que
todos os ventos sdo favoraveis para flutuarmos consoante os humores e a poténcia do
sopro de Neptuno!

Ja no que respeita aos principios orientadores, a sua sacralidade, segundo o decreto
em andlise, deve ser mantida, repetindo os do decreto-lei n® 75/2008, de 22 de Abril, a
saber: @) Promover o sucesso e prevenir o abandono escolar dos alunos e desenvolver a
qualidade do servico publico de educacdo; b) Promover a equidade social, criando con-
di¢des para a concretizacdo da igualdade de oportunidades para todos; c) Assegurar as
melhores condigdes de estudo e de trabalho, de realizacdo e de desenvolvimento pessoal
e Profissional; d) Cumprir e fazer cumprir os direitos e os deveres constantes das leis,
normas ou regulamentos e manter a disciplina; e) Observar o primado dos critérios de na-
tureza pedagdgica sobre os critérios de natureza administrativa nos limites de uma gestao
eficiente dos recursos disponiveis para o desenvolvimento da sua missao; f) Assegurar a
estabilidade e a transparéncia da gestdo e administragao escolar, designadamente através
dos adequados meios de comunicag@o e informacao; g) Proporcionar condigdes para a
participagdo dos membros da comunidade educativa e promover a sua iniciativa.

Como ¢ facil de constatar, ndo sera pelos principios activos que o processo de au-
tonomia podera descambar. Em geral, eles sdo mui nobres, ainda que suficientemente
abstractos para possibilitarem multiplas solugdes, incluindo a de ficar tudo na mesma.

Como principios gerais de ética (art. 5° do mesmo diploma), ficam esculpidos na
tabua da lei: os da legalidade, justica e imparcialidade, competéncia, responsabilidade,
proporcionalidade, transparéncia e boa-fé, por mais desencontrados que sejam 0s nossos
entendimentos destes conceitos, assim como a sua tradicao e filiagao politicas. Mas como
protese multimodal e multiusos, a autonomia, flexivel (e removivel), tudo podera supor-
tar, aliviando as varias enfermidades de que o sistema educativo e as escolas possam pa-
decer, mantendo a forma, a sensagao, a coloragdo e até o cheiro da verdadeira autonomia.

Como se nada se alterasse com mais este normativo, a autonomia continua a ser
entendida como a “capacidade reconhecida” pelo ministério a escola para esta tomar
decisdes em varios dominios, “no quadro das func¢des, competéncias e recursos que lhe
estdo distribuidos”, pelo mesmo mi(ni)stério. O seu exercicio continua a pressupor a pres-
tagcdo de contas e “os limites estabelecidos” pela mesma entidade. Quid novi?

E para que ndo haja duvidas quanto a capacidade do Estado delegante e superinten-
dente da autonomia, ele continuard a orientar as escolas, dando-lhes regimes de verdade,
defini¢des, conceitos (como os de ano escolar, de ano lectivo ou de hora, ver despacho
normativo n° 13-A/2012, de 5 de Junho) ou até solugdes para problemas mais sérios
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como os de calcular o crédito horario (eis a formula: CT=KxCAP+EFI+T, em que K ¢
um factor inerente as caracteristicas da escola ou agrupamento; CAP corresponde a um
indicador da capacidade de gestdo dos recursos; EFI corresponde a um indicador da efi-
cacia educativa, que resulta a da avaliagdo sumativa interna e externa; T ¢ um parametro
resultante do numero de turmas da escola ou agrupamento).

Pronto, pela via salvifica da ciéncia mais exacta, tudo se resolve e objectiviza, até as
margens de autonomia mais ocultas que poderiam resultar de interpretagdes mais liberais
ou libertinas. Com uma vantagem adicional: com este governing por formulas matema-
ticas e procedimentos quejandos possibilita-se até a tomada decisdes de maneira que
pareca que nao se decide.

Bom. Para além deste conjunto de intencdes, de principios, de entendimentos (e de
excessos que certificam a nossa suposta ignorancia), quero sinalizar, agora, uma potencia-
lidade deste normativo, em termos de justica, partindo dos seus principios estruturantes.

Torna-se evidente, mesmo por uma leitura ligeira, que o decreto-lei que estou a ana-
lisar aponta para uma multiplicidade, ou talvez melhor, para uma amalgama de critérios
de justica que as escolas devem respeitar para se tornarem auténomas.

De facto, a autonomia pode ser construida a partir de uma ordem escolar assente
numa poliarquia de principios de justica (baseados, por exemplo, na igualdade, no mérito,
no amor, na liberdade, na necessidade, na responsabilidade, no mercado), que ird modelar
a imagem da escola, tornando-a mais igualitaria ou mais meritocratica, mais intimista ou
mais mercantilizada, mais localista ou cosmopolita, por exemplo.

A este proposito, ja esclareci noutros trabalhos (Estévao, 2004; ver também 1999 e
2000) que esta multiplicidade e plurivocidade de logicas e racionalidades atravessa nor-
malmente a ordem escolar e condiciona, entre muitos aspectos da experiéncia escolar, a
compreensdo e a finalidade da propria autonomia (ver quadro 1). Entdo, desocultar esta
complexidade ¢ um acto de soberania, que nos permite vincar a nossa posi¢ao e irmos
para além de simples “usudrios da simplicidade”.

Quadro 1: Mundos, concepgdes de escola e de autonomia

Mundos Concepcoes de Escola Concepcdes de Autonomia

Civico Escola cidada Potenciagdo democratica e participativa
Industrial Empresa educativa Para a maxima racionalizag@o

Doméstico Comunidade educativa Em nome da maior proximidade as familias
Mercantil Escola SA ou McEscola Maior concorréncia e satisfacao dos clientes
Mundial Escola polifénica Valorizagao do glocal

Tendo presente este quadro, podemos afirmar que, no sentido empresarial, a autono-
mia pode servir para ajudar a conceber as escolas como armazéns de bens de consumo
que geram oS seus proprios negdcios, convertendo o seu pessoal em gestores e empresa-
rios. Pode, além disso, facilitar a pratica de uma pedagogia mais tecnocratica por parte
dos professores, dando-lhes, entre outros aspectos, a sensacao de poder enquanto especia-
listas do ensino e da aprendizagem e uma maior capacidade de vigilancia dos colegas. A
autonomia seria reivindicada, dentro desta 16gica, em nome de uma maior modernizagao,
eficiéncia, eficacia, meritocracia e racionaliza¢do da organizacgao escolar.
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Uma outra perspectiva, a mercantil, proxima teoricamente daquela, encararia a au-
tonomia como permitindo uma maior competi¢@o entre as escolas e, consequentemente,
uma maior satisfacdo dos clientes. O objectivo seria transformar a escola, pela sua orga-
nizagdo interna e pela sua pedagogia altamente selectiva, numa organizagdo-iman, numa
mcEscola, capaz de atrair, no mercado educacional concorrencial, os melhores clientes
e até os melhores recursos humanos, obcecados pela performatividade. Os professores
seriam sobretudo recursos que, por solu¢des magicas (através, por exemplo, das compe-
téncias), se tornariam subjectividades mais flexiveis e vendaveis.

Por sua vez, uma das propostas mais enriquecedoras de autonomia, que vai no sen-
tido da potenciagdo civica, ¢ aquela que a entende como um processo que possibilita a
escola poder construir o seu bem comum local, sem descurar o facto de esta construgdo
ser eminentemente politica, ou seja, implicar eventualmente conflito, negociacao, acor-
dos, resisténcias, até porque ¢ sabido que o actor escolar ndo ¢ univoco e constante: passa
0 seu tempo a arranjar contradi¢des, a usar rodeios, a produzir ajustamentos entre os seus
desejos, os seus valores e os seus actos, a reavaliar o seu ponto de vista, a construir com-
promissos provisorios.

Hé ainda outras formas de fundamentar e justificar a autonomia, quer a partir da
maior proximidade relacional da escola as comunidades locais, quer pela articulacao que
propicia entre a escala global e a local.

A perspectiva teodrica exposta defende claramente a ideia de que os actores educati-
vos mobilizam diferentes principios de justica na sua experiéncia de autonomia e na sua
justificacdo, embora ndo lhe atribuam exactamente o mesmo peso. Ha assim, como que
uma combinatéria de principios de justi¢a que subjazem as nossas argumentagdes € juizos
sobre a autonomia da escolas, nem sempre concilidveis entre si, mas que, frequentemente
sdo compatibilizados por construcdes de justica intermédias, que ndo sdo puras, mas sim
combinagdes mais ou menos estabilizadas.

Por outras palavras, o discurso da autonomia permite varias apropriagdes, varios re-
gimes de verdade e de poder. Ele é, repito, uma prétese multiusos, que pode acudir a
varias enfermidades e servir varios senhores. Mas, pela sua importancia e fascinio, o
Estado nao tem abdicado de a utilizar como uma promessa a cumprir, capaz de nos levar
a outras paragens, situadas porventura numa nova geografia relacional em que as nog¢des
de centralidade e de marginalidade poderdo adquirir um novo sentido e ganhar novas
dimensdes.

Conclusao

Numa democracia peregrina e por vezes surreal como ¢ a nossa, a autonomia tende
a ser também uma miragem sobretudo quando entendida como capacidade de gerir e
decidir sobre o destino dos recursos especificos da escola (incluindo os financeiros) no
contexto de recursos estatais escassos. Contudo, como uma prétese do Estado central
enxertada no local, uma certa autonomia pode, do ponto de vista estatal, funcionar bem,
ainda que (ou por isso mesmo) de forma indcua ou desvitalizada.

Com efeito, no nosso pais, com os varios normativos que tém vindo a ser publi-
cados neste dominio da autonomia, o discurso surge como saturado por actos de fala
que pretendem convencer-nos da bondade desta medida. Além disso, no atropelo de
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decretos e despachos sobre a autonomia com que o nosso ministério da educagao nos tem
brindado, ele da a entender que quer ensinar o professor e toda a comunidade a amarem a
autonomia, pelas suas inegéveis virtudes intrinsecas. E se tal acontecesse, o mundo feliz
regressaria as escolas e todos bendiriamos o dia do nascimento da nova alianga entre o
central e o local que através da autonomia se anuncia!

Nao deixa de ser curioso constatar, ainda, que este impeto para celebrar a autonomia
se integra particularmente bem na cultura de exaltacdo, mediatizada, de efeitos imediatos,
espectaculares, de segunda mao, protética (ver Lipovetsky, 2010; Innerarity, 2011), mas
que pouco ou nada altera o estado de coisas vigente, como se, neste caso, a autonomia ndo
passasse de facto de mais uma iniciativa indolor, eventualmente indutora de uma espécie
de felicidade /ight, até pelo prazer de aparentemente nos propiciar, qual big brother, cenas
mais intimas da vida escolar.

Assim sendo, a autonomia seria, como realcei neste trabalho, uma protese epistemo-
logica, politica e organizacional para aquilo que ndo se compreende bem ou para o que
j& ndo se compreende, quedando-nos na “superficie do uso” ou transformando-nos em
“clientes da simplicidade” (ver Innerarity, 2011).

Penso, para terminar com uma nota mais positiva e para impedir uma certa banaliza-
¢do da autonomia, ndo ser possivel raciocinar normativamente sobre ela sem referéncia a
constru¢do de um bem comum local educativo, o que exige, ndo apenas o investimento na
sabedoria para educar e a rectiddo para integrar os estudantes na vida social (ver Barroso,
2005), mas também a mobilizagdo de principios de justica, seja eles de redistribuicdo, de
reconhecimento ou de representacao (participagdo), entendidos como trés eixos de todo o
projecto emancipador quer na sua vertente politica, quer na sua vertente social, no dizer
de Fraser (1997 e 2007)

E se os tempos actuais sdo dificeis, talvez as novas producdes de verdade que im-
plicam, segundo Hardt & Negri (2012: 111), a criagdo de novos “afectos politicos”, nos
permita uma negocia¢do mais sensata e calorosa do modo de estarmos juntos com os ou-
tros, criando verdadeiros vinculos sociais e politicos tendo em vista a construcao de uma
sociedade democratica “baseada na partilha aberta do comum”.

Se a autonomia no campo escolar for capaz também de criar novas verdades e novos
afectos, como processo “destituinte” para preparar um novo poder constituinte, entdo...
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In the plot of school autonomy,
the organisational mediation*

Elisabete Ferreira™

Abstract

Neste trabalho sdo apresentados os resultados de uma investigacdo Portuguesa sobre o desen-
volvimento da construgéo social da autonomia, enfatizando ainda, dentro de um contexto de
interdependéncias e intersubjetividades, o papel central da agdo humana comprometida com
as questdes da mediagdo organizacional e entendida como a participagdo, o envolvimento e
a responsabilidade compartilhada de todas as pessoas da comunidade escolar. Isto ndo ¢ es-
pecifico para Portugal, mas sim para a generalidade dos contextos educativos Europeus. Esta
abordagem interacionista permite compreender o trabalho da media¢ao organizacional como
tradugdo e reinterpretagdo desenvolvida em compromisso. Uma cultura forte e cooperativa
baseada na partilha de tradi¢des, crengas e valores juntamente com a flexibilidade e inovacéo
¢ apresentada para lidar com a incerteza constante, a ambiguidade e o inesperado. A acdo
humana exige um conhecimento informado, for¢a de vontade, liberdade e responsabilidade,
resultando no desenvolvimento de um ser que tem forca de vontade, que é capaz de pensar e
criar, agir, refletir e escolher (em um apelo para a autoria do self) a fim de desenvolver mais
autonomias criativas com um maior grau de solidariedade do trabalho para a comunidade.

Palavras-chave: Autonomia escolar, mediagdo organizacional, agdo humana.

Abstract

In this paper, the results of a Portuguese research on the development of the social construction
of autonomy are presented in their specificity, yet emphasising, within a context of interdepen-
dences and intersubjectivities, the central role of human agency, committed to issues of orga-
nisational mediation and understood as participation, involvement and shared accountability of
all persons acting in a school organisation. This is not specific to Portugal, but rather a common
generality in European educational contexts.

These interactionist approaches allow understanding the work of organisational mediation as
a translation and reinterpretation developed in compromise. In organisational mediation,
relational and communicational approaches, the ethics of affection and of relation, and the

*. This text brings together the development and results of school autonomy achieved through our research
studies in educational administration in Portugal since 1998, until the recent European developments. The-
refore, there is also a partial exposition of, among others, the ideas of the author’s PhD. thesis on the genesis
of school autonomy in Portugal and of the presentation of a communication in the Congress AMSE 2008
in Morocco, The Globalization and Education for a Knowledge Society. Emphasis is put on the author’s
continuity and relevance of the research and ongoing studies on issues related to educational administration,
decision making and autonomous school leaderships.

** FPCE-Universidade do Porto
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organisational and communicational acting of autonomous human agency are articulated. A
strong and cooperative culture based on the sharing of traditions, beliefs and values is presen-
ted, together with flexibility and innovation to deal with the constant uncertainty, ambiguity
and the unexpected.

As defined, human agency requires informed knowledge, willpower, freedom and responsibi-
lity, resulting in the development of a being who has willpower, is able to think and create, act,
reflect and choose (in an appeal to the authorship of the self) in order to develop more creative
autonomies with a higher degree of solidarity working for the community.

Keywords: School autonomy, organizational mediation, human agency.

1. Conceptual framework

1.1. Autonomy and Modernity as a time of paradigmatic recombi-
nation

Assuming a position of alliance with a critical view of modernity, and witnessing
the loss of the meta-narratives, the fragmentation and the plurality of modernity towards
an opening to new achievements in society must be assumed. This allows considering
delayed modernity (Giddens 1996) not only as a time of paradigmatic transition (Ibid.),
but also as a time of paradigmatic re-composition or recombination (Ferreira 2007). This
latter point of view allows asserting the necessity of training human beings aiming at
humanising human relations in order to deal with the tension and the potential threats of
worsen and dehumanized capitalism, transforming it easily into pleasant challenges of
people humanisation and development.

In social sciences, there is presently the witnessing of the (re)affirmation of the analy-
sis of human communication and subjectivity, and the starting ideas may then be ex-
pressed in the sense of the influence and articulation of personal life contexts with the
varied social contexts of those people, namely professionals and politicians, as well as
the idea that whichever the personal problems may be, and above all the dimension that
is attributed to them, they are not directly drawn from the situations, but rather from the
perception that is created by the people involved. In this perspective, the way out of any
impasse requires a mediating translation and consists of the possibility of a new framing
or re-interpretation of the situation, that is, to change and to extend the field of vision
contemplating, thus, different perspectives and new data.

According to the School of Frankfurt, and as mentioned by Giroux (1986, 36), the
critical theory “becomes a transforming activity that sees itself as explicitly political and
that engages in the projection of a future that has not yet come about”; the issue is, the-
refore, about seeking and fighting for a better and more human world without injustices.

Sennett (2001, 47) reminds us that “The conditions of time in the new capitalism
have created a conflict between character and experience, the experience of disconnected
time is threatening the capacity of people to form their respective character as sustained
narrative”. As the author states, the world has never experienced stability and people have
become accustomed to various improvised ways of survival, but “What is particular about
the today’s uncertainty is that it exists without any imminent historical disaster; instead,
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it is woven into the daily fabric of a vigorous capitalism.” (/bid.). In this perspective,
Sennett’s warnings are also useful to us: “short term capitalism threatens to corrode cha-
racter, particularly the qualities of character that bond human beings together and confer
a sensation of a sustainable ‘I’ in each one of us” (Sennet 2001, 41).

In line with this, a new and deeper knowledge is advocated that raises the interest and
the desire to construct of a more autonomous and fair society, and a more satisfying one
for people and their communities and cultures, which, collectively and in cooperation,
are capable of reclaiming and restoring society. This is a difficult but not impossible task.
However, contemporary society should be alert to other perspectives, while there is hope,
of warnings or signs as well as possible and desirable paths.

Maffesoli (1998) advocates an open rationality, of sensitive experience, designated
by the author as a sensitive reason of passions (erotic). In the explanation and understan-
ding of complex social phenomena, he alerts to the fact that “this gradual surrendering
of ‘erotic’ thought, that is, of a loving attitude towards life in its entirety, tends to favour
a normative and justifying attitude” (/bid., 44). In this context, the author appeals to the
synergetic expression of the reason and of the sensitive, because “the affection, the emo-
tional and the affective, which are associated with passion, are no longer confined to a
separate domain, or simply confined in the sphere of the private life” (/bid., 53); therefo-
re, only a rationality that has “a sort of enthusiasm” (/bid.) is capable of explaining the to-
tality of social and human phenomena. In this emotional rationality enthusiasm assumes
a relevance of commitment in people and which goes against the anomie of behaviours,
thus emerging the possibility of organizational mediation.

As far as the crisis in schools is concerned, its pedagogical direction, its specific na-
ture, relational, communicational and organisational is vouched for; however, in terms of
order and bureaucracy, this is what hinders a democratic and democratising government
and limits autonomy, understood these days as freedom, authority and independence, and
closely linked to democracy and change.

In what concerns the crisis (Ribeiro 2006), many people do not identify themselves
in these changes in terms of mentalities occurring in the educational arena; however,
nobody can remain indifferent to them. What remains to be known is the extent to which
education is a victim of this situation of consecutive changes or one of its major responsi-
ble, because whenever change occurred, education was present. Consequently, and given
the current context of crisis, Portuguese teachers feel threatened and confused, losing the
enthusiasm which is critical for the relational dynamics required by education, and which
praises the status and the social role of the teacher as a professional of cared relations and
of human interaction.

Novoa claims that “educational realities are paradoxical and often contradictory. All
the theoretical efforts made to try to understand them have to get away from explicatory
linearity and to reflect on the complexity of the positions in confrontation” (N6voa et al.
1995, 10). In this perspective, the importance of the study of schools as communicatio-
nal and relational spaces — that is, social ones — contains unique levels of specificity that
allows not reflecting exclusively upon school the developing society, but rather a given
interaction that mirrors diverse autonomies. In fact, informed knowledge about autonomy
and school management in Portugal and abroad seems to be vital in order to take political
decisions and carry out strategic actions in the matter of school governance.
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1.2. School Autonomy

Following the aforesaid line of reason, and with regard to autonomy, Giroux (1986,
139) states that “theories of resistance deepen our understanding of relative autonomy”
which, in turn, increases the frequency of contradictions. In this sense, he asserts “the
role attributed to human action and to experience as central mediating links between the
structuring determinatives and the lived effects.”

From the results of the Portuguese research! on the development of the social cons-
truction of autonomy and of school autonomy, and within the scope of the present (and
ongoing) research (Ferreira 2004, 2007, 2010), there is also the evidence of a context of
politics and of interdependences and inter-subjectivities, of organized collective action,
where human agency, understood in the participation, the involvement and the co-res-
ponsibility of all the people who take part in school or in any other type of organization,
assumes a central role, both promised and committed to and in questions of organisational
mediation. On the one hand, Auman agency understood in the participation, involvement
and shared responsibility of all persons acting in a school or other organization; on the
other hand, the organizational mediation herewith referred to as understanding of the
ethical dilemmas in organizations.

Still on the subject of the discourses about autonomy, it is worth stressing that any
project of autonomy requires a subject who is autonomy originator and, in as far as school
autonomy is concerned, there has to be a daily group in the school enthusiastic enough to
change the school everyday life, that is, the life of schools.

It is important to note that any analysis or balance on autonomy has to be temporary
and unfinished. The present paper approaches the study and the set of hypotheses of au-
tonomous possibility drawn up in the educational field for the government of the school,
when the author sought to understand the genesis of the construction of school autonomy
and its implementation in the governance of the public high school system deriving from
the regulating proposal of the autonomous regime, administration and management of
the public establishments of pre-school education and of basic and secondary education,
including respective associated schools (Ferreira 2007).

At the beginning of school autonomy, the crisis was witnessed in its double meaning
of risk and opportunity for change. In the study of the concept of school autonomy, it
became clear that this is a relational and plural concept; in pursuing more autonomy,
the school becomes emancipated and resists domination and its deep-rooted bureaucra-
tic adaptation, which is the most common reality in schools. Thus, the basis consists of
studies of autonomy, understood as the process and experience of political life intimately
linked to the democratization of democracy. In closing, there is also the concept, two
possibilities, one of regulatory and the other emancipatory mainstay.

1. As we have stressed, such results on the movement of autonomous schools is not exclusive from Portugal. In European terms,
school autonomy paradoxically follows the trinomial quality, assessment and school effectiveness, aiming at the improvement
of the results and school and social welfare, highlighting, hence, the relational co-responsibility in the issues of school autonomy
in Europe. Emphasis should be put on the essential contribution of some Portuguese authors who, through their work - research,
articles, advice, monitoring and evaluation -, have brought new knowledge and analyses on school autonomy and from which
the following ought to be referred: Licinio Lima, José Alberto Correia, Jodo Barroso, Jodo Formosinho, Carlos Estévao, Sousa
Fernandes (among many others).
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2. Methodology

Our methodological approach consists essentially of a qualitative option in which,
in some aspects, quantitative techniques, juxtaposed with an interpretive paradigm, are
used. In this heuristic form, we give preference, in this research, to the contact with the
subjects, instead of the previous goal of answering certain questions of a hypothetical
nature, that is, the purpose is not to confirm hypotheses, but rather to build a grounded
theory emerging from data analysis. Through the search for details and experiences in
school context, comprehensive goals of social dynamics were drawn up, which, in turn,
“allows subjects to respond according to their personal perspective, instead of having to
shape to previously prepared questions” (Bogdan and Biklen 1994, 17).

In this article, we use part of the data collected in the genesis of school autonomy in
Portugal, namely through questionnaire surveys to students and teachers, and data from
analysis of interview guides, performed either to students or to teachers, gathered either
individually or in focus groups. With the purpose of mobilizing a wide array of informa-
tion in different administrative moments, we used also data collected through interviews
to school leaders, as well as document analysis of various reports and European and na-
tional studies, in order to better understand different approaches to school autonomy. As
to the analysis procedures, we used the Excel program for treatment of the questionnaires
and construction of figures, tables and graphs; for the documents and interviews, content
analysis was carried out. In this text, and from the large amount of materials collected, we
mobilized the ones with largest impact, with the aim of understanding the composite and
paradoxical genesis and development of autonomy in the European context, interpreted
through the two fundamental powers: the regulation and the emancipation ones.

3. Discussion and analysis of results

Through these two powers, that is, the emancipatory and the regulator ones, it is
possible to present and discuss the following results, both on school autonomy and on the
organizational mediation.

Moreover, the context of school autonomy and the deepening of the development of
autonomy tend to show evidence of tension and even of co-existence, within the same
educative actor, of the regulatory mainstay (that shows signs of predetermined policies
and orientations under the control of the State or the market and, thus, demands conformi-
ty to the rules) and of the emancipating mainstay (that prioritizes policies and orientations
of freedom, independence, equality and critical thought).

In the impasses and conflicting visions of autonomy, and in this perspective, a ty-
pology of autonomy has been constructed: the rehashed autonomy, the quasi-autonomy,
the round autonomy, the crisis autonomy and the wise autonomy, thus acknowledging
the dynamic and plural possibility of autonomies and their co-existence. In short, the
diagram represented in Figure 1 presents: the rehashed autonomy, which is constructed in
a rationalism of a conservative and traditional logic, that is, in a functionalist rationality;
the quasi-autonomy, which is developed in a neo-liberal logic of competitive market for
education and, therefore, showing evidence of a strategic rationality; the round autonomy,
which is structured according to the norm and to the legal procedure of authoritarian
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power and regulating logic, in a bureaucratic rationality; the crisis autonomy, which can
reflect the concurrence of the previous autonomies, as well as its existence per se, and
even, the reading of the genesis of autonomy and its implementation as crisis autonomy
in which regulating and emancipating powers are reflected, in a political and instrumental
rationality, most of the time confused and paradoxical and even of entropy, and also func-
tioning consequently as a trigger for other radical possibilities. And finally, the wise au-
tonomy is, thus, renewed and creative, highlights human interactions in their reasons and
emotions, hence, brings the centrality of a human agency of “a wise reason of passions”,
which, according to Maffesoli (2003), requires a rationality of enthusiasm and ethics, of
wanting. Thus, the wise autonomy expresses critically in a logic of emotional rationality
that both is and stands for a communicative and emancipatory rationality.

All this autonomous dynamic is mediated by a set of demanding actions, and syn-
thesized with multi-referential relations in the following ideas: in a human agency — ca-
pable, critical, with a questioning and creative will —, in an ethics of affect and of human
relations and with informed knowledge, taking place in dialogues of autonomies, in a
communicative organisation that demands an engaged educative policy with the local
people and communities, in an appropriate and on-going way, for the commitment to the
deepening of autonomy.

Accordingly, and as shown in Figure 1, the aim is, then, to present the diverse propo-
sals of autonomy (identified in the empirical work), characterizing them by concepts or
keywords and highlighting the possibilities of interconnection or of isolated action and
necessarily mediated by a set of vectors essential to the human agency and to the political,
organisational, communicational contexts, so that in the schools autonomous dialogues
and rigorous knowledge may prevail. Thus, the intention follows to underline the possibi-
lity, composite and contradictory, potentially inherent to the exercise, to the practice and
the deepening of school autonomies.
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Therefore, this effort definition emphasizes fresh possibilities which can point either
towards the conceptualization of organizational mediation, or towards its presentation
while discussing results. Moreover, and from our point of view, the dynamic articulation
of school autonomy is made in its demand and the emergence of organizational media-
tion.

This whole autonomous dynamic is mediated by a set of actions and of demanding
relations, summarized and multi-referenced in the following ideas: in a human agency,
that is, in a group of people who, in their interactions, are capable, critical and owners
of creative and interpellant will, these dialogues of autonomy are experienced within an
ethics of affection and of the relation, and within an informed knowledge, in a commu-
nicative organization which claims for an education policy committed to the people and
to local communities, in an appropriate and continuing way, so that the commitment to
deepen autonomy may be a reality.

Consistent with this autonomous dynamic, people both act and do things according to
a given culture shared by beliefs, ideologies and certainties, which are more or less con-
sensual and generic, as well as being creative and innovative of meanings, when they at-
tribute new meanings and interpretative and inter-subjective readings of the world, being
autonomous authors in the school microcosms.

It is a question, then, of accepting the tension of dialogical tension which permanen-
tly maintains “the contradictory complementarity” (Correia 1998, 183) and the participa-
tive involvement of a human agency which is critical for the development and deepening
of autonomies, requiring occasionally organisational mediation.

Additionally, Giroux (1986, 158) captures this notion and advocates, for a transfor-
ming practice, the “civic courage”, considering it central and representative of “a form of
behaviour in which the person thinks and acts as if he/she lived in a real democracy. It is
a form of bravery that aims at destroying idols, myths and preconceptions”.

In this perspective, it is the responsibility of the organising mediators, of the schools’
human agency, to take full advantage of “the contamination” that most suits them in the
situation in cause, devoting themselves collectively to an educative project that demands
approval and appropriate political commitment for service to the local community.

This work was not intended to be just “a sociology of denunciation” (Correia 1998,
109); it is, rather, an opportunity for other demanding autonomies, of listening (and wise).
The objective of this study was to claim for the wise autonomy a communicational and
active role of human action recombined in a composite logic of actions: wise (Hameline
1995), communicational (Habermas 1987), dialogic (Freire 1997) and critical (Giroux
1986) that should follow logics of interpretation, accomplishment and translation, so that
slowly, gradually and continuously, the dialogues of autonomies may come to materiali-
ze. In other words, the intention is to highlight the emergence, in organizations, of prac-
tices of signification and of explanation of the people’s interactions in diverse contexts
and with different cultures that require communicative and relational competences for the
development of cooperative and sharing processes and which, in that complexity, point
towards the need of translation and significance, herewith designated by organisational
mediation.

There is, in fact, a strong political reason for the construction of the school autonomy
and for the impact that different policies will have at the level of autonomous development
to occur in schools by means of a capable human agency which empowers organisational
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mediation, understood as a transforming dialogue of relational responsibility towards a
construction of an autonomous communicative organization (Ferreira 2007, 2009), that
is, accepting the sharing of relational responsibilities generating an ideal of change, of
transformation of the existing public school into the desirable one.

The promised organisational mediation in a human agency is also action-reflection-
action of the actors, and is developed in a process of becoming tangled up in a plot in whi-
ch the action takes place in a ‘in-between’, in a constant effort of doing and undoing (en-
tangled and tied up, at times chaotic) because it deals with risk, danger and confidence on
a reflective basis and, hence, it allows mediation, knowledge and it is wise for the actor.

In the perspective hereby advocated, the recognition that this logic may happen
through organisational mediation which is engaged with people and in a wise autonomy
is due to the belief that it assumes a radical change in the organisational look upon au-
tonomy, which requires school actors to act with courage and “civic courage” (as Jablin
2006, and Giroux 1986, refer).

More specifically, and in which concerns the decision-makers in the government of
the autonomous school, attention should be drawn to Jablin (2006), with regard to the
development of the studies on leadership and on the defence of transversal knowledge of
and in the leadership at the service of common good; the author puts forward the idea of
courage, considering it along the lines of “three models: willingness to take risks, aware-
ness, power and fear, at times, elaborated” (Ibid., 102).

Moreover, Giddens (1996) also advocates the need for persons to deal, simultaneou-
sly, with risk and confidence, which, in the author’s perspective, means an increase of
social reflectivity, that is, to think constantly and to reflect upon the different perspectives
and the circumstances of our daily interactions.

Thus, it becomes possible to think the organisational mediation, established in the
desire for the development of ethic and communicative knowledge, based on a practice of
other wise(-er) autonomies and that requires a greater investment, commitment, informed
and deepen knowledge of autonomy through an educational policy which is claimed and
mediated by the human agency.

4. Final Remarks

Ongoing research studies and the ways of approaching the issue of school autonomy
have been gaining momentum at the transnational level, which accentuates more global
and European movements that may be summarized in the public promotion of policies of
European education based on the quality of education and efficient management of public
funds through the principles and the consecration of autonomous schools.

These perspectives underline the political dimension of education and the visibility
of the individual action and of the collective education, and thus defined, the human
agency requires, on the part of its citizens, informed knowledge, will, freedom and res-
ponsibility, resulting in the development of a person with willpower, capable of thinking
and creating, acting, reflecting and choosing (in an appeal to the self author), in order to
develop more supportive and creative autonomies at the service of the community.

These are times of change and contradictions, in which personal and social life and
science look for new relations, which intensify attributed importance, in organizations, to
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people and to their dynamics of interaction, to culture, to (micro) powers and to the salient
influences in the interdependence of autonomy and of a human agency. This application
of creative and innovative approaches allows understanding the work of organisational
mediation as a translation and re-interpretation significantly developed and committed to
an autonomous human agency. Therefore, the emergence and the need for organizational
mediation take place to deal with the paradoxes and the dilemmas of the contemporary
society and to the development of a rationality of the knowledge as understanding.
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da legitimagdo do avaliador no processo
de avaliagdo por pares'
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Resumo

A introdu¢ao de um novo modelo de avaliagdo do desempenho docente em Portugal, a partir
de 2007, ocorreu em simultaneo com alteragdes na carreira docente, designadamente com a
criagdo das categorias de professor e professor titular. Os professores titulares surgem com
uma categoria hierarquicamente superior, sendo-lhes atribuidas fun¢des de coordenacao, su-
pervisdo e avaliagdo de desempenho docente. E neste contexto de implementacio de praticas
avaliativas mais exigentes e com reflexos significativos na carreira e na profissdo dos professo-
res que se insere o estudo aqui apresentado. O seu proposito consistiu em pesquisar, do ponto
de vista da analise organizacional e seguindo uma metodologia de estudo de caso, o0 modo
como ocorreu, na perspetiva dos docentes implicados, este processo de avaliagdo (ciclo 2007-
-2009), centrando-se na compreensao do papel desempenhado pelos professores titulares, e da
sua legitimag@o, num modelo de avaliacdo por pares e num quadro legal de verticalizacdo da
carreira docente.
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Abstract

The introduction, since 2007, of a new model of teacher evaluation in Portugal came about
simultaneously with changes in the teaching career, namely with the creation of the categories
of teacher and teacher with tenure. Teachers with tenure are presented as a higher category
of teachers. They are assigned with functions of coordination, supervision and evaluation of
teaching performance. The study presented here has been carried out under this context of
implementation of more demanding assessment practices with significant impact on the tea-
chers’ career and performance. As a case study under an organizational analysis framework,
the purpose of this study was to ascertain the development of this evaluation process (2007-
2009 cycle) from the perspective of the teachers involved. Further, this study had as focus the
understanding of the role of the teachers with tenure and its’ validity under a model of peer
evaluation and a legal framework of a teaching career that is vertical in its’ orientation.
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Introducio

Nos ultimos anos, uma das alteragdes mais significativas conferida a profissdo docen-
te prende-se com a avaliagdo do desempenho dos professores. A alteragdo ao Estatuto da
Carreira Docente (ECD), efetuada em janeiro de 2007 (Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de
janeiro) instituiu um novo sistema de avaliagdo do desempenho docente (ADD), manifesta-
mente diferente da avaliagdo a que os professores estavam sujeitos. Assente num conjunto
de “bons principios”, designadamente a progressdo por mérito na carreira, a observagao
de aulas, a relevancia atribuida a autoavaliagdo ¢ a existéncia de multiplas fontes de evi-
déncias (Santiago et al., 2012), este sistema de ADD instituiu um novo quadro avaliativo,
com reflexos nas escolas, impondo-lhes agdes e procedimentos em conformidade com esta
nova realidade, e, igualmente, na classe docente, onde o resultado da avaliagdo atribuido
aos docentes passou a ter efeitos na progressio na carreira e na graduagao profissional (para
efeitos de concurso de mobilidade docente e de acesso a carreira).

Também a carreira docente é objeto de mudanca, apos 2007, emergindo a divisdo da
mesma em duas categorias — professor e professor titular — instituindo-se, assim, uma di-
ferenca hierarquica entre os professores. Ao ser considera pelo legislador como “categoria
superior”, aos professores titulares sdo atribuidas fungdes de coordenagdo, supervisdo e
avaliacdo do desempenho docente (Decreto-Lei n.°15/2007, de 19 de janeiro). Para além de
impor restrigdes na progressao na carreira, a hierarquizagdo dos professores por categorias
diferenciadas surge, também, no ambito do novo sistema de ADD, em virtude de 0 mesmo
instituir a avaliagdo por pares ¢ ser forgoso designar avaliadores entre os professores de cada
escola. No entanto, esta medida foi significativamente contestada pelos professores, origi-
nando constrangimentos na implementagdo da ADD, atendendo a que os professores titu-
lares desempenhavam uma das fungdes mais importantes na avaliagdo — a de avaliadores.
Acresce que a classe docente sentiu este sistema de ADD como “algo ‘imposto’ ¢ ‘contra os
professores’” (Flores, 2009: 251).

Mas ndo foram somente os docentes que se viram confrontados com uma realidade de
maior exigéncia e de prestagdo de contas. Também as escolas e aos diferentes setores da
administragdo ptblica foram aplicados sistemas de avaliagdo mais rigorosos, baseados em
critérios diferenciadores, com vista ao incremento de uma maior eficacia dos servigos e das
praticas, bem como de redugio de custos. A ADD surge, desta forma, num quadro amplo de
aplicagdo de sistemas avaliativos a diferentes agentes e instituigdes, tendo presente que “a
implementagio de sistemas de avaliagdo seguros e praticos requer um sistema convergente
de avaliagdo do desempenho em todos os sectores publicos” (Tomas e Costa, 2011: 460).

No presente artigo apresentamos os principais resultados de uma investigagio que rea-
lizamos no ambito de uma tese de doutoramento (Cardoso, 2012) —um estudo de caso numa
escola do centro de Portugal — cujos principais objetivos se centraram na identificacdo dos
aspetos gerais do modo como decorreu o processo de ADD — ciclo 2007-2009 — em parti-
cular: aferir a opinido dos docentes sobre a emergéncia da categoria de professor titular e o
seu papel na avaliagdo; perceber a opinido dos docentes face ao modelo de avaliagéo por pa-
res; identificar os principais constrangimentos sentidos pelos professores titulares enquanto
avaliadores; identificar possiveis dificuldades e/ou situacdes de conflito; e reconhecer as
logicas de agdo dos docentes neste processo de avaliagdo.
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_ 1. A avaliacdo dos professores no quadro geral da avalia-
¢a0 de individuos e organizacoes

A avalia¢@o constitui um tema importante e atual, circunscrevendo diferentes domi-
nios e agentes da sociedade. Considerada como um “requisito da qualidade” dos servigos
e das organizagdes (Justino, 2010: 84) e como potenciadora de superiores desempenhos,
constitui um procedimento instituido na generalidade dos sistemas educativos (Torrecilla,
2006). Atendendo as exigéncias atuais, ¢ na crenga de que a mesma pode constituir um fator
positivo na produtividade do trabalho, a avaliagdo do desempenho surge como componente
da gestdo dos recursos humanos (Caetano, 1998).

Em Portugal, assistimos, nos Gltimos anos, a mudangas significativas na regulagdo dos
diferentes agentes e organizagoes, designadamente da Administracao Publica. A conjuntura
economica e financeira do pais condicionou a instituicdo de procedimentos de prestagdo de
contas e de racionalizagdo de recursos, imbuidos na urgéncia de diminuir o elevado défice
e equilibrar as contas publicas do pais. Acresce a preméncia em elevar a qualidade dos
servigos prestados bem como a eficacia dos mesmos, tendo em conta uma sociedade global
cujos indices de competitividade sdo aferidos pela comparacdo de resultados, graduando e
expondo os diferentes paises de acordo com os seus niveis de desempenho. Como refere
Novoa, “vivemos em sociedades da competi¢do. Em sociedades definidas pela concorrén-
cia, pela disputa entre pessoas, entre empresas, entre instituigdes. A competi¢ao deixou de
ser um ‘resultado’ para passar a ser um ‘processo’ que determina as nossas vidas” (2004:
1). O “olhar externo” a que os diferentes paises estdo sujeitos, resultante dos acordos e
compromissos assumidos, condiciona a atuacdo e as praticas instituidas pelos mesmos, im-
pondo maior rigor, exigéncia e cumprimento de metas e objetivos. A avaliagdo surge, assim,
neste quadro de prestacdo de contas, de pressao sobre a eficacia dos servigos prestados, de
incremento da qualidade das organizagdes ¢ do desempenho dos seus agentes, como um
dos “eixos estruturantes das politicas publicas, em geral, e das politicas educacionais, em
particular” (Afonso 2001: 27).

E neste contexto politico e social, onde a avaliagdo surge como procedimento rele-
vante ¢ fundamental para agentes ¢ organizagdes, que, em Portugal, sdo postos em pratica:
o sistema integrado de avaliagdo do desempenho da Administragdo Publica (SIADAP); a
avaliacdo dos estabelecimentos de ensino; e um sistema de avaliagdo de professores signi-
ficativamente diferente e mais exigente.

O SIADAP surge, em 2004, com a publica¢ao da Lei n.°10/2004, sendo, no entanto,
efetivamente aplicado apds a publicagdo da Lei n.°66-B/2007 que introduziu alteragdes a
Lei vigente. Melhorar a gestdo da Administragdo Publica, desenvolver e firmar praticas de
avaliagdo e de autorregulacdo, identificar necessidades de formagdo e incrementar culturas
de exceléncia e qualidade através da distingdo do desempenho e dos resultados obtidos,
sdo alguns dos objetivos deste sistema de avaliagdo aplicado a Fungdo Publica (Lei n.°66-
B/2007, art.® 6.°). Este sistema avalia o desempenho dos servigos, dos dirigentes ¢ dos traba-
lhadores, com base em parametros especificos, designadamente: i) os servigos, que sdo ava-
liados com base em parametros de eficécia, de eficiéncia e de qualidade; ii) os dirigentes,
onde a avaliagdo incide no grau de cumprimento dos compromissos assumidos nas cartas de
missdo e nas competéncias demonstradas ao nivel da lideranga, visao estratégica, de repre-
sentacao externa ¢ de gestdo, no caso dos dirigentes superiores; nos dirigentes intermédios,
a avaliagdo sobrevém dos resultados obtidos nos objetivos dos servigos que dirigem e nas
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competéncias de lideranca, técnicas e comportamentais; e iii) os trabalhadores, assentan-
do a avalia¢@o nos resultados obtidos na prossecucdo dos objetivos individuais articulados
com os objetivos da unidade organica e nas competéncias no ambito dos conhecimentos,
capacidades técnicas e comportamentais ajustadas a fungdo que desempenha (Lei n.°66-
B/2007). Este sistema de avaliagdo, “cujos principios orientadores sdo a avaliacao pelos
resultados, como meio de atingir a exceléncia e a melhoria da qualidade dos servigos pres-
tados” (Tomas e Costa, 2011: 460), tende a valorizar o mérito e a diferenciar desempenhos,
instituindo quotas para a atribuicdo das avaliagdes finais de Desempenho relevante, 25%,
e, de entre elas, 5% para o reconhecimento de Desempenho excelente (Lei n.°66-B/2007).
O SIADAP surge, assim, num “contexto de transi¢ao de uma ‘cultura de classificagao’ para
uma ‘cultura de avaliag@o’ e de transformagao da regulacao laboral no sentido de uma maior
diferenciagdo, individualiza¢do e meritocracia” (Pereira, 2009: 21-22).

Neste quadro de crescente interesse pela avaliagdo, a mesma surge, também, aplicada
aos estabelecimentos de ensino. Conquanto a avaliagdo das organizac¢des educativas se en-
contre inscrita na Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo - art.®
49.°,n.°1), somente a partir de 2002 foi estatuido todo o processo, com a publicagdo da Lei
n.° 31/2002, de 20 de dezembro. Todavia, apenas no decurso do ano 2006 se iniciou a fase-
-piloto de avaliagdo externa em vinte e quatro escolas. A partir de 2007, a Inspegdo Geral da
Educacdo (IGE) assumiu esta funcdo através de equipas de avaliacdo constituidas por dois
inspetores e um elemento externo a IGE.

A avaliagdo das escolas surge com o intuito de cumprir determinados objetivos, nome-
adamente: i) incrementar a melhoria da qualidade do sistema educativo e dos seus niveis
de eficiéncia e eficécia; ii) prover a sociedade de informagdo sobre o funcionamento do
sistema educativo; iii) promover culturas de qualidade, exigéncia e responsabilidade nas
escolas, de modo a assegurar o sucesso educativo; iii) garantir a credibilidade do desem-
penho das escolas e iv) valorizar a acao dos diferentes membros da comunidade educativa
(Lei n.°31/2002, art.°3.°). O sistema de avaliac@o estrutura-se em dois processos distintos: a
autoavaliacdo, de cariz interna e da responsabilidade de cada escola/agrupamento e a ava-
liagdo externa, efetivada pela IGE. Esta articulacdo da autoavaliacdo e avaliagdo externa ¢
considerada, internacionalmente, uma boa pratica, na medida em que reforca a responsa-
bilizacdo e estimula a melhoria (Santiago et al., 2012). A autoavaliagdo, de acordo com a
legislacdo citada, constitui procedimento obrigatorio, incidindo no grau de concretizacao do
projeto educativo e dos procedimentos efetuados no sentido de adequar o ensino e a apren-
dizagem a especificidade dos alunos, no nivel de execucao das atividades desenvolvidas em
cada escola/agrupamento e na utilidade das mesmas para a existéncia de climas favoraveis
ao desenvolvimento integral dos alunos, no desempenho dos diferentes 6rgados da escola/
agrupamento, no sucesso escolar dos alunos e nas praticas colaborativas entre os diferentes
membros da comunidade educativa (Lei n.°31/2002, art.°6.°). A autoavalia¢ao ¢ considerada
na literatura como um procedimento relevante e util, na medida em que permite aos dife-
rentes agentes refletir sobre as praticas e identificar pontos fortes e fragilidades, podendo
agir sobre as mesmas no sentido de melhorar a qualidade das agdes e dos desempenhos.
Costa (2007) sustenta que esta acdo pode contribuir de forma significativa para o desenvol-
vimento organizacional da escola. A avaliacdo externa constitui um “olhar exterior” sobre
a escola e recai sobre parametros pedagogicos, de organizagdo, funcionamento e de gestao
(Lei n.°31/2002, art.®9.°), sendo a mesma disseminada através de relatdrios de analise inte-
grada, contextualizada e comparada, divulgados publicamente (Lei n.°31/2002, art.°16.°).
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“Ao identificar pontos fortes e pontos fracos, bem como oportunidades de desenvolvimento
e constrangimentos, a avaliacdo externa oferece elementos para a construgao ou para o aper-
feigoamento de planos de melhoria e de desenvolvimento de cada escola” (IGE, 2009: 5). A
avaliagdo recai sobre 5 dominios: 1) resultados escolares; ii) prestacao do servico educativo;
iii) organizagdo e gestao escolar; iv) lideranga e v) capacidade de autorregula¢do e melhoria
da escola (a partir do ano letivo 2011/2012, surge um novo ciclo avaliativo, com a avalia¢do
a estruturar-se em apenas 3 dominios: resultados, prestagdo do servigo educativo, lideranca
e gestdo). A avaliacdo final é expressa através de uma mengao para cada dominio avaliado,
numa escala composta por quatro niveis de classificagdo: Muito Bom, onde predominam
os pontos fortes; Bom, quando a escola revela bastantes pontos fortes; Suficiente, quando
se verifica um equilibrio entre os pontos fortes e fracos e Insuficiente, onde se verifica uma
sobreposi¢ao dos pontos fracos aos pontos fortes (IGE, 2009). A avaliacdo resulta do cruza-
mento da informagao obtida através da analise documental, nomeadamente dos documentos
estruturantes da escola — Projeto Educativo (PE) e Plano Anual de Atividades (PAA) —, por
meio de observacdo direta e por entrevistas realizadas em varios painéis que abrangem
diferentes elementos e parceiros da comunidade educativa: “dar voz a todos ¢ um objetivo
nuclear da metodologia adotada na avaliagdo externa” (IGE, 2009: 13).

A avaliagdo externa da escola em curso em Portugal constitui ainda uma componente a
considerar na avaliacdo do desempenho dos professores, nomeadamente pela influéncia que
tem nas percentagens das mencdes de Excelente e Muito Bom conferidas a cada institui¢@o
para atribuir aos seus professores.

2. Avaliacao do desempenho docente em Portugal: sintese
retrospetiva

O ano 2007 trouxe profundas inovagdes numa area importante da profissao docente: a
avalia¢do do desempenho dos professores. Atendendo as reformas introduzidas na Admi-
nistracdo Publica, no ambito da avaliacdo dos agentes e organismos, a introdu¢ao de novos
mecanismos avaliativos na carreira e profissdo docentes surge como parte das restrutura-
¢oes efetuadas pelo Estado tendo em vista o aumento dos indices de qualidade das escolas
e do trabalho desenvolvido pelos professores, a racionalizacdo de recursos e a prestacao de
contas.

Porém, a ADD constitui uma pratica ha muito instituida no sistema educativo portu-
gués. Durante varias décadas essa funcdo estava conferida aos reifores das escolas que, a
partir de meados do século passado, passaram a ser coadjuvados pelos inspetores (Pacheco,
2009). Com a reforma educativa que decorreu em 1947, a Inspecdo passou a classificar
os professores atribuindo-lhes a men¢ao de Bom ou Deficiente com base na informagao
recolhida “segundo critérios relativos a competéncia profissional e a agdo do professor”
(Pacheco e Flores, 1999:184). As escolas encontravam-se sob um centralismo burocratico
acentuado, nos diferentes dominios, “sendo geridas por diretores e reitores de uma forma
repressiva de modo a assegurar o controlo politico e ideologico” (Ventura et al., 2006: 128).

Com a publicacdo do Estatuto da Carreira Docente (ECD) — Decreto-Lei n.° 139-
A/90, de 28 de abril — inicia-se um ciclo avaliativo diferente, onde a ADD surge com
o designio de melhorar a atividade profissional dos docentes, de valorizar e aperfeicoar
o desempenho individual, dependendo a progressdao na carreira da avaliagdo efetuada
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(Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril). A regulamentacao de todo o processo de ADD
surgiu com a publicacdo do Decreto Regulamentar n.° 14/92, de 4 de julho, sofrendo algu-
mas alteracdes com a revisao do Estatuto da Carreira Docente, em 1998 (Decreto-lei n.°
1/98, de 2 de janeiro), constituindo o sistema de ADD em vigor até 2007.

2.1. Modelo global de avalia¢do anterior a 2007

O processo de avaliacdo do desempenho a que os professores se encontravam sujei-
tos antes de 2007 tinha sido determinado pelo Decreto Regulamentar n.° 11/98, de 15 de
maio. Constituia um procedimento obrigatdrio e estava estreitamente ligado a progressao
na carreira. A carreira docente encontrava-se estruturada numa carreira unica, constituida
por dez escaldes, correspondendo o décimo escaldo ao topo da carreira. Cada escaldo tinha
um tempo de permanéncia obrigatoério, situando-se entre dois e cinco anos. Os professores
progrediam automaticamente, desde que cumpridos os requisitos inscritos no sistema de
avaliagdo, que consistiam na elaborag@o e posterior apresentacdo ao 6rgao de gestdo da es-
cola onde o docente se encontrava a exercer fun¢des, de um documento de reflexdo critica
que deveria dar conta do trabalho, letivo e nao letivo, desenvolvido pelo docente nos anos
de permanéncia no escaldo, assim como, a certificagdo da frequéncia de a¢des de formagao
(Decreto Regulamentar n.° 11/98, de 15 de maio). Cumpridos os requisitos, ao professor era
atribuida a mencao de Satisfaz, podendo, posteriormente, o docente requerer a atribui¢ao
da menc¢do de Bom, ndo tendo esta, no entanto, qualquer efeito na carreira e profissao dos
docentes.

Este sistema de avaliagdo traduzia-se num processo fundamentalmente burocratico
cumprido pelos docentes no momento de mudanga de escaldo na carreira. Esta percecdo ¢
sustentada por Fernandes quando refere que a “avaliagdo de professores ndo era considera-
da uma prioridade, pelo que assentava num mero processo burocratico destinado a verificar
o cumprimento de determinadas normas e procedimentos que, muitas vezes, teriam pouco
a ver com o ensino, a aprendizagem ou com o crescimento profissional dos professores”
(2008: 11). Acresce que a avaliagdo se cingia a elaboragdo de um relatdrio e nao a verifica-
¢do e acompanhamento sistematico da a¢do do docente na escola e na pratica letiva. Assim,
a progressao na carreira nao assentava no que “o professor efetivamente faz na escola, mas
pelo relatério que apresenta, pelo tempo de servigo e pelas a¢des creditadas que frequentou.
Desta feita, ndo ¢ a pratica concreta do docente em sala de aula que ¢ avaliada, mas as ela-
boragdes e consideracdes que ele estruturou e organizou (Seco, 2002: 32).

Em 2007 ¢ publicado o Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro, que constituiu uma
alteracdo ao ECD, acarretando mudancas expressivas na carreira e profissao docentes, dan-
do inicio a um novo paradigma na avalia¢cdo do desempenho dos professores em Portugal.

2.2. Novo paradigma de ADD: primeiro ciclo 2007/2009

A alteragdo ao ECD ocorrida em 2007 trouxe uma nova realidade para a classe docente,
visivel em regras mais exigentes aplicadas a estrutura da carreira e a avaliagdo do desem-
penho dos professores. De uma carreira unica, sequencial, adveio a divisdo da mesma nas
categorias de professor e professor titular. Os professores titulares passam a usufruir de
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uma categoria superior, tendo-lhes sido atribuidas fungdes basilares na escola, designada-
mente na coordenagdo, supervisao e avaliagdo do desempenho dos professores. Esta medida
de dividir a carreira foi muito contestada pela generalidade dos docentes, quer pelo ndo
entendimento da necessidade de proceder a essa divisdo, quer pelos critérios utilizados no
provimento a categoria de professor titular. Tratou-se de critérios essencialmente burocrati-
cos, assentando na andlise do curriculo profissional dos professores nos tlltimos sete anos de
ensino. Deste modo, e de acordo com Ceia, ser professor titular “foi uma lotaria e ndo um
efeito de uma avaliacdo do mérito profissional: quem esteve no lugar certo, no tempo certo
(altimos 7 anos), na fungdo certa, teve o primeiro prémio; muitos que o mereciam de igual
forma, ficaram com a terminagao e com a fragdo em branco” (2010:127-128).

O novo sistema de avaliacao dos professores passa a ser significativamente diferente,
mais exigente e concretizado em quatro dimensdes: i) vertente profissional e ética; ii) de-
senvolvimento do ensino e da aprendizagem,; iii) participa¢@o na escola e relagdo com a co-
munidade escolar e iv) desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida (art.” 4.°,
do Decreto Regulamentar n.°2/2008, de 10 de janeiro). O processo de avaliagdo tornou-se
mais complexo, passando a introduzir a avaliagdo por pares/colegas (professores titulares),
a avaliacdo da componente cientifico-pedagogica (observagdo de aulas) e a existéncia de
quotas para aceder as men¢des de Muito Bom e Excelente. A avaliacdo deixa de se traduzir
unicamente nas mengdes de Satisfaz e Ndo Satisfaz (como até essa data) e passa a expressar-
se em cinco mencdes qualitativas (Excelente, Muito Bom, Bom, Regular e Insuficiente).

Embora inicialmente a observacao de aulas constituisse um requisito obrigatorio para a
generalidade dos docentes, a mesma passou a depender da op¢ao dos mesmos, sendo, no en-
tanto, requisito obrigatdrio para aceder as mengdes de Muito Bom e Excelente. Desta forma,
somente um numero reduzido de docentes solicitou a avaliagdo da componente cientifico-
pedagogica, situando-se a percentagem nacional nos 16,5% (CCAP, 2010). A literatura con-
sidera a observagdo de aulas, num quadro de supervisao pedagdgica, um dos procedimentos
basilares no processo de avaliacdo dos professores (Tardif e Faucher, 2010; Flores, 2009;
Alarcdo e Roldao, 2008) pelo que a ndo obrigatoriedade deste procedimento constituiu “um
retrocesso numa das dimensdes centrais da avaliacdo do desempenho” (Flores, 2009: 251).
Os professores que requeressem a avaliacdo na componente cientifico-pedagdgica tinham
que ser sujeitos, no minimo, a duas aulas observadas.

A implementag¢do do sistema de avaliagdo acarretou, no decorrer do processo, trabalho
acrescido por parte das escolas na construcdo de fichas e instrumentos de avaliagao e con-
sequente preenchimento, tendo sido considerado um sistema de avaliagdo excessivamente
burocratico, abarcando tempo excessivo aos professores.

A avaliacdo passa a ter uma periodicidade de dois anos, tendo como intervenientes: o
professor avaliado que dava inicio ao seu processo de avaliacdo com a fixa¢ao dos objeti-
vos individuais (devendo estes versar sobre a sua atividade pedagdgica e participacdo nas
estruturas e atividades escolares) e, no final do processo, deveria apresentar um documento
de autoavalia¢@o (que constituia um momento de reflexao sobre as praticas, bem como um
mecanismo de envolvimento no processo de avaliacdo), sendo, desta forma, considerado
“relevante para eficdcia e validacdo do processo de avaliagdo e gestdo do desempenho”
(Caetano, 2008: 55); os avaliadores, que consistiam no coordenador do departamento cur-
ricular ou outro professor titular em quem tivesse delegado competéncias, que avaliava
toda a atividade pedagodgica do docente, e o presidente do conselho executivo ou diretor a
quem incumbia avaliar a a¢do do professor ao nivel da assiduidade, cumprimento do servigo
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distribuido e a participagdo do docente em projetos e na vida escolar; por fim, a Comissdo
de Coordenacgdo da Avaliagdo do Desempenho (CCAD), a quem competia estabelecer di-
retrizes para uma aplicagdo objetiva e harmoénica do sistema de ADD, assim como validar
as mengdes de Muito Bom e Excelente atribuidas aos docentes avaliados (Decreto Regula-
mentar n.°2/2008, de 10 de janeiro).

De um processo simples, redutor, que ndo valorizava o mérito dos professores nem
distinguia desempenhos, na medida em que a generalidade dos docentes era avaliado com
a mencao de Suficiente, sucedeu um sistema mais complexo, com diferentes intervenientes,
diferentes fontes de dados e onde a avaliacdo passa a ter consequéncias relevantes na pro-
gressdo da carreira do professor, que deixa de ser “automatica” para depender de quotas,
cessando, deste modo, a progressdo “natural” e o acesso de todos os docentes aos escaldes
de topo.

Sucede que o sistema de ADD foi sendo sujeito a significativas alteracdes de modo a
torna-lo exequivel e mais adequado as dificuldades que, na pratica, iam surgindo. Os indices
de contestacao foram elevados, tendo-se verificado, na generalidade das escolas, um clima
de contestacao e intranquilidade, relacionado, em grande parte, com o “aumento da buro-
cracia e do volume de trabalho nas escolas e a dificuldades de gestao e concretizagdo do mo-
delo tendo em conta as condi¢des de trabalho das escolas e dos professores” (Flores, 2009:
249). Acresce o facto de os professores terem sentido a avaliagdo como uma imposi¢ao e
um “ataque” a profissdo (dadas as restricdes determinadas em termos de racionalizacdo de
recursos e contengdo de custos), detendo maior énfase na progressao da carreira do que no
desenvolvimento profissional: “For instance, the teacher appraisal model currently places
greater focus on career progression than professional development” (Santiago et al., 2012:
138).

Assim, terminado o primeiro ciclo avaliativo (2007-2009), iniciou-se um periodo de
auscultacdo e negociagdo entre diferentes intervenientes, nomeadamente os sindicatos dos
professores. Foram, igualmente, solicitados estudos e pareceres a diferentes entidades,
designadamente ao CCAP (2009), Parecer n.° 2/CCAP/2009, e a OCDE (Santiago et al.,
2009), Teacher Evaluation in Portugal, emergindo um novo regime de ADD para os anos
letivos 2009/2011.

2.3. Alteracao ao sistema de ADD: ciclo 2009/2011

O primeiro ciclo avaliativo deste novo sistema de ADD, ndo obstante a novidade e
complexidade das mudangas introduzidas, foi posto em pratica sem qualquer fase experi-
mental, situacdo que poderia ter diminuido alguns dos constrangimentos encontrados. Con-
sequentemente, o modelo inicialmente estabelecido foi objeto de sucessivos ajustamentos
no decorrer da sua aplicacdo, acarretando naturalmente instabilidade no processo. Fruto de
inumeras contestagdes por parte dos professores e das dificuldades de operacionalizagdo
que iam sendo detetadas, foi instituido um novo sistema para ser aplicado no ciclo avalia-
tivo seguinte: 2009/2011. Isso levou a que o Estatuto da Carreira Docente sofresse nova
alteracdo, com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho, introduzindo-se
mudangas nas carreiras docentes e no processo de avaliagdo de professores. Neste caso, ¢
publicado, no mesmo dia, o Decreto Regulamentar n.° 2/2010, relativo a ADD.



EDUCACAO | TEMAS ¢ PROBLEMAS, 12 e 13,2013 109

As principais alteragdes incidem nos seguintes aspetos: i) cessa a divisao da carreira
em duas categorias, voltando a mesma a estar estruturada numa categoria unica -professor;
ii) podem desempenhar fung¢des de coordenacao, supervisao pedagogica e avaliagao do de-
sempenho todos os docentes posicionados acima do terceiro escaldo da carreira (os docen-
tes posicionados neste escalao podem fazé-lo desde que possuam formacao especializada);
iii) o avaliador passa a denominar-se relator; iv) a observacao de aulas constitui requisito
obrigatorio somente para aceder aos terceiro e quinto escaldes da carreira e para a obteng@o
das menc¢des qualitativas de Muito Bom e Excelente; v) passa a ser opcional a defini¢do e
apresentacdo dos objetivos individuais; vi) a avaliacdo passa a ter por referéncia padroes
de desempenho docente estabelecidos a nivel nacional; vii) os docentes avaliados com as
mengoes qualitativas de Excelente e Muito Bom ndo dependem da existéncia de vaga para
progredir aos quinto e sétimo escaldes da carreira (sendo premiados com uma progressao
mais célere na carreira); viii) os agentes do processo de avaliacao sdo: o avaliado, o relator,
a comissdo de coordenagdo da avaliagdo do desempenho (CCAD — constituida pelo presi-
dente do conselho pedagogico e trés outros elementos eleitos do referido conselho) e o juri
de avaliagdo (que integra os membros da CCAD e um relator).

Congquanto este sistema de ADD tenha instituido altera¢cdes importantes, 0 mesmo nao
esteve isento de constrangimentos, mantendo-se nas escolas e nos professores uma signifi-
cativa intranquilidade e instabilidade, sendo alguns dos argumentos mais invocados a exis-
téncia de quotas para a progressao na carreira e o nao reconhecimento de legitimidade aos
avaliadores (a quem ndo era exigida formacao especifica em avaliagdo para desempenhar
esta funcdo de avaliar os pares). A componente de racionalizacdo e de contencao de custo
era, aos olhos dos professores, a intengdo principal da ADD, sobrepondo-se ao desenvol-
vimento profissional, funcdo considerada na literatura como fundamental neste dominio
(Stronge 2010; Mestre 2002; Simdes 2000a; Day 1999). A nao obrigatoriedade da avaliagdo
da componente cientifico-pedagdgica (observagao de aulas) e os condicionalismos impostos
na carreira, designadamente na progressao aos diferentes escaldes, sdo indicativos da visao
essencialmente sumativa da avaliacdo, em detrimento da tdo importante fun¢ao formativa.

2.4. A emergéncia de um novo ciclo

Em junho de 2011 ocorreram, em Portugal, elei¢des legislativas, passando o poder a ser
assumido por novas forgas partidarias que anunciaram, desde logo, a reformulacao do siste-
ma de ADD existente, o que veio a ocorrer em 21 de fevereiro de 2012, com a publicacao do
Decreto Regulamentar n.® 26/2012. A principal novidade situa-se na natureza da avalia¢do
que passa a deter uma componente interna, efetuada por cada escola/agrupamento em todos
os escaldes da carreira, e uma componente externa situada na observacao de aulas, efetuada
por avaliadores externos. O avaliador interno ¢ o coordenador de departamento curricular
ou outro docente por ele designado e os avaliadores externos sdo recrutados com base numa
bolsa de avaliadores com formacdo em avaliagdo do desempenho ou supervisao pedagé-
gica. A observacdo de aulas assume novamente caracter facultativo, afigurando-se como
obrigatoria para os docentes em periodo probatorio da carreira, para os docentes integrados
nos segundo e quarto escaldo, para a obtengdo da men¢do de Excelente e para os docentes
de carreira que tenham sido avaliados com a mencao de Insuficiente. A periodicidade da
avaliagdo constitui outra mudanca na medida em que a avaliacdo deixa de se concretizar
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em ciclos de dois anos para passar a coincidir com o periodo correspondente aos diferentes
escaldes da carreira. A avaliagdo passa a incidir sobre trés dimensoes: 1) cientifica e peda-
gogica; ii) participacdo na escola e relacdo com a comunidade e iii) formag@o continua e
desenvolvimento profissional. Os intervenientes do processo de avaliacdo sdo: o presidente
do conselho geral, o diretor, o conselho pedagdgico, a sec¢do de avaliagdo do desempenho
docente do conselho pedagogico, os avaliadores externos e internos e os avaliados (Decreto
Regulamentar n.°26/2012, de 21 de fevereiro).

Este diploma deixa de fazer referéncia ao Conselho Cientifico para a Avaliagdo de Pro-
fessores (CCAP), 6rgao consultivo do Ministério da Educacao (em funcionamento desde
2007, dotado de autonomia técnica e cientifica, com a missdo de implementar e assegurar o
acompanhamento e a monitorizagdo deste processo (segundo o Decreto Regulamentar n.°
4/2008, de 5 de Fevereiro), bem como ignora a defini¢do de Padrées do Desempenho Do-
cente, facto que foi objeto de censura por parte de Relatorio da OCDE: “[...] a very positive
development of the 2010 model was the creation of national standards of teacher perfor-
mance with a shared understanding of what counts as accomplished teaching to provide the
basis for appraising teachers. The teacher appraisal model approved in 2011 as not included
thus far national teaching standards among its features, which raises concerns about the
lack of a solid reference against which teachers are appraised” (Santiago et al, 2012: 149).

O ano letivo 2011/2012 foi determinado como ano de transi¢ao, destinado a formacao
dos avaliadores internos e externos e a elaboragdo e implementagdo dos instrumentos de
registo de avaliacdo (Decreto Regulamentar n.°26/2012), no entanto, o objetivo referente a
formagao dos avaliadores ndo foi realizado.

3. Verticalizacido da carreira docente: o advento do professor titular
e da avaliagdo por pares

A implementagdo do novo sistema de ADD, em 2007, esteve diretamente relaciona-
da com a decisdo de dividir a carreira dos professores em duas categorias — professor e
professor titular. Socializados durante décadas com uma carreira unica, sem diferenciacao,
os professores ndo aceitaram de bom grado a decisdo de hierarquizar a carreira, dividin-
do os docentes no interior das escolas nas categorias de professor e professor titular. Este
sentimento estava ancorado no tipo de critérios estatuidos para provimento a categoria de
professor titular. Se, inicialmente, estes critérios determinavam a realizacdo e aprovacao
numa prova publica “sobre a atividade profissional desenvolvida pelo docente com vista a
demonstrar a sua aptidao para o exercicio das fungdes especificas da categoria de professor
titular” (art.® 38.° do Decreto-lei n.°15/2007, de 19 de janeiro), a urgéncia de pdr em pratica
esta medida levou a defini¢do de um regime transitorio de recrutamento (Decreto-Lei n.°
200/2007, de 22 de maio) onde a andlise do curriculo profissional nos ultimos sete de anos
de ensino constituiu o critério de provimento a referida categoria. Indiferentes a necessidade
de contemplar competéncias em matéria de coordenacao, avaliagao e supervisao, fungdes a
desempenhar pelos professores titulares e que os poderia diferenciar e legitimar nessa nova
categoria, os critérios estabelecidos levaram a troca da “legitimagao profissional” pela “le-
gitimagdo burocratica” (Machado e Formosinho, 2010:103). Desta forma, a “titularidade”
na carreira foi atribuida a “professores bons, excelentes, mas também a maus e muito maus,
e foi negada a professores competentes. Isto €, criou-se um esquema que ndo premiou nada,
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porque baralhou tudo” (Jorge, 2009). Nao menos importante foi o caracter restritivo desta
medida, com o advento das quotas para aceder aos diferentes escaldes da carreira e, igual-
mente, a categoria de professor titular.

O novo sistema de ADD surge em simultaneo com mudancgas profundas na carreira,
ndo deixando clara a posicao dos docentes face a uma avaliacdo diferente e mais exigente,
pois se confundiu muitas vezes a ndo-aceitagdo da divisdo da carreira e das quotas com a
ndo-aceitacdo do sistema de avaliagdo. Segundo o CCAP, no seu relatério sobre o acom-
panhamento e monitorizagdo da avaliagdo do desempenho docente, a hierarquizagdo da
carreira foi sentida “quase unanimemente, como o ‘pecado original’ da operacionalizag@o
da avaliacdo do desempenho docente nas escolas” (2009: 11). Neste sentido, foi “a mon-
tante da regulamentacdo da avaliacdo que se encontra a génese do problema” (Pacheco,
2009: 44). A implementacao de um sistema de avaliacdo do desempenho constitui, por si
80, uma decisdo indutora de constrangimentos, tendendo a constituir “um importante fator
de perturbacao profissional” e agravando a “conflitualidade no interior da escola” (Correia e
Matos, 2001:126), pelo que proceder a tantas e significativas alteragdes em simultdneo ndo
constituiu uma decisdo prudente, por parte da tutela.

E neste clima de acentuada controvérsia que os professores titulares iniciam o cumpri-
mento de fungdes de avaliagdo do desempenho dos seus colegas, numa das maiores inova-
¢oes do sistema de avaliagdo instituido: a avaliag@o por pares. Fragilizados pela contenta em
redor da divisdo da carreira, nomeadamente da ndo contemplagao de critérios referentes a
formacao ou experiéncia em avalia¢do e supervisdo de professores, a sua legitimidade ficou
deveras comprometida, emergindo na classe docente um sentimento de injustica.

E percetivel a decisdo do Ministério da Educagdo de instituir a avaliagio por pares no
sistema de ADD em Portugal, atendendo a que este procedimento ¢ considerado, na litera-
tura, como relevante pois sdo os pares os melhores conhecedores do contexto e do trabalho
desenvolvido (Fernandes, 2008), possibilitando, assim, uma imagem precisa e completa do
seu desempenho (Bretel, 2002). Todavia, os avaliadores constituem elementos fundamen-
tais no processo de ADD, pois é-lhes determinado que acompanhem o trabalho dos profes-
sores, avaliem o seu desempenho e expressem essa avaliacdo numa classifica¢@o final com
consequéncias na carreira e profissdo docentes. Daqui se infere que a escolha dos avaliado-
res devera ser criteriosa, tornando-os crediveis e legitimados pelos seus pares: a aceitacao
do sistema de avaliagdo “apresenta uma correlagdo muito directa com as percepgdes que
os professores t€ém das qualificacdes e capacidades dos avaliadores” (Simdes, 2000b: 64).

Assim, os avaliadores resultaram de um processo eminentemente burocratico que ins-
tituiu uma diferenca hierarquica na profissdo docente e converteu parte do corpo docente
numa categoria “superior” e “avaliadora”, emergindo os professores titulares como os pri-
meiros avaliadores-pares do sistema de ADD em Portugal.

4. Estudo empirico
4.1. Objetivos, método e contexto
A introducao de um novo modelo de avaliagdo dos professores, a partir de 2007, levou

a manifestas alteragdes nas escolas e na profissao docente. Foi necessaria a mobilizagdo dos
agentes para as varias etapas de implementacdo do sistema de avaliacdo, o que acarretou
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mudangas em praticas rotinizadas, nas relacdes entre pares, tendo em conta, particularmen-
te, a divisdo dos professores em duas categorias distintas, professores e professores titula-
res, com a atribui¢ao da funcdo de avaliador a estes.

Foi perante este cendrio que definimos como objetivo geral da nossa investigacdo em-
pirica: analisar, do ponto de vista da andlise organizacional, o processo de Avaliacdo de
Desempenho Docente (ciclo 2007-2009), num agrupamento de escolas, centrando-nos na
problematica da avaliagdo por pares nmum quadro legal de verticalizagdo da carreira do-
cente (professores titulares). A investigacao, dirigida a inquiri¢ao dos professores, assentou
numa metodologia de estudo de caso, numa abordagem mista, qualitativa e quantitativa,
que possibilitou circunscrever o numero de participantes no estudo e, consequentemente,
adquirir um maior nimero de opinides. A triangulagdo dos dados, confrontadas as diferentes
fontes, conferiu maior rigor aos resultados.

O estudo empirico foi desenvolvido num agrupamento de escolas da zona centro do
territorio continental portugués, que, por questdes €ticas inerentes a natureza do estudo,
onde se aferem opinides e posicdes dos inquiridos relativamente aos seus pares, optou-se
pelo anonimato, atribuindo-se-lhe o nome ficticio de Agrupamento Alfa. Este Agrupamento,
onde eram lecionados os varios ciclos de educacdo basica, desde o nivel pré-escolar até ao
9° ano de escolaridade, era composto por aproximadamente 600 alunos, 200 professores,
dos quais a volta de 60 eram professores titulares (niimeros arredondados devido ao critério
do anonimato).

Os instrumentos utilizados na recolha de dados foram a entrevista, o inquérito por ques-
tiondrio e a andlise documental. A entrevista constituiu a técnica principal da investigacao
e foi aplicada a um grupo de docentes selecionados de acordo com as seguintes condigdes:
i) fungdes desempenhadas no processo de ADD; ii) docentes avaliados na componente
cientifico-pedagdgica; iii) categoria profissional (professores e professores titulares). Fo-
ram realizadas 14 entrevistas, distribuidas da seguinte forma: Diretor (professor titular),
membro do Conselho de Coordenacdo da Avaliagdo (professor titular), trés Coordenadores
de Departamento Curricular (professores titulares), dois docentes com fungdo de Avaliador
(professores titulares), docente avaliador em comissao de servico e seis docentes avaliados.

O inquérito por questionario foi distribuido a 130 docentes, situando-se a taxa de retor-
no nos 45%. Estruturalmente era composto por duas partes (a primeira, relativa ao conhe-
cimento do processo de ADD no Agrupamento, e a segunda, direcionada para as opinides
sobre o0 modo como funcionou em 2008/2009) precedidas de um conjunto de questdes que
visavam caracterizar pessoal e profissionalmente os inquiridos. A nossa opgao assentou na
elaboragdo de perguntas fechadas, com excecao da tltima que constituiu uma questao aber-
ta, de modo a possibilitar aos inquiridos expressar opinides consideradas pertinentes sobre
o0 tema.

Para o tratamento dos dados recorremos, no caso das entrevistas, a analise de contetdo
(Bardin, 2008), mediante a categorizagdo da informag¢ao recolhida, e, no caso dos questio-
narios, foram tratados através de analise estatistica — descritiva e inferencial — utilizando o
programa SPSS (Statitical Package for the Social Sience).

Relativamente a analise documental, centramo-nos nos documentos institucionais do
Agrupamento Alfa (Projeto Educativo, Regulamento Interno e Plano Anual de Atividades)
que nos possibilitaram a recolha de informagao para o conhecimento e caracterizagdo do
contexto de estudo. Também os documentos/instrumentos produzidos no Agrupamento Alfa
para a operacionalizacdo da ADD (calendarizacdo do processo, fichas de avaliacdo do
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diretor e dos coordenadores de departamento, grelha de analise documental/plano de aula,
ficha de defini¢do dos objetivos individuais e grelha de observacao de aulas) foram objeto
de analise e constituiram informagao relevante para uma perce¢ao mais clara do processo.

4.2. Principais resultados

O ciclo avaliativo a que reporta esta analise (2007/2009) constituiu, como referimos an-
teriormente, uma mudanga no sistema educativo portugués, através da introducdo, em 2007,
de novas regras na carreira e avaliacdo dos professores, com a respetiva regulamentacao a
ocorrer em janeiro de 2008. Damos conta, de seguida, dos principais resultados do nosso
estudo no Agrupamento Alfa, organizados em torno de quatro temas: Andlise global do
sistema de ADD; Burocratismo e falta de equidade; A ndo legitimagdo do professor titular
como avaliador dos pares; Implicagdes no clima de escola e nas praticas letivas.

Andilise global do sistema de ADD

O sistema de avaliacao instituido apos 2007 foi bastante contestado pelos professores.
No Agrupamento Alfa, um niimero significativo de docentes entrevistados (71,4%) discorda
deste sistema, sustentando que esta avaliacdo do desempenho foi “a mais injusta”, foi “um
desastre”. As fundamentagdes apresentadas pelos inquiridos centram-se nos resultados pouco
visiveis que a mesma teve na atividade docente, considerando: que “nao valorizou absoluta-
mente nada a carreira, ndo fez com que os professores trabalhassem melhor” (Entrevistado);
que apresentou “muitos defeitos” e deveria ter sido testado antes de ser aplicado (Entrevista-
do); que existiu falta de transparéncia no processo, designadamente pela ndo divulgacao da
avaliacdo atribuida aos avaliados, pois “numa avaliacdo transparente, coerente, a pauta sai € a
pessoa sabe, assim nao” (Entrevistado); que se tratou de um modelo muito complexo, “dai ter
sido simplificado, mesmo sem ainda ter sido posto em a¢ao” (Entrevistado).

A maioria dos inquiridos considera terem existido dificuldades ao longo de todo o pro-
cesso. Por ser um procedimento novo, impos a construgdo dos instrumentos necessarios
para a concretizagao do sistema de avaliagdo, o que constituiu a maior dificuldade sentida.
Um dos entrevistados considera que a falta de “orientacdes precisas” e a ndo existéncia de
um “tronco comum nacional nas fichas” tornou esta fase do processo mais complexa. A de-
fini¢do dos itens a avaliar e o peso atribuido a cada um, para a atribuicao final das mencdes
avaliativas, foram também referidos como fatores que contribuiram para dificultar todo o
processo: “A principal dificuldade foi a existéncia de itens que eram um bocado abstratos,
dependia da interpretacao de cada avaliador” (Entrevistado). Um outro entrevistado consi-
derou ter sido “complicado chegar-se a uma referenciacao dos diferentes niveis de avaliagdo
de desempenho, desde o Insuficiente até ao Excelente”. A urgéncia de ter os instrumentos
de avaliacdo concluidos, uma vez que constituiam parte relevante do processo de avalia-
¢do, acarretou a sua utilizacdo sem que fossem previamente testados, tendo sido detetadas
lacunas somente aquando da sua efetiva aplicagdo: “os instrumentos nao foram, de maneira
nenhuma, os mais corretos. Até porque para o instrumento ser valido deveria ser criado e
depois testado e, s6 depois, aplicado. Nao foi o caso. Portanto, ele foi criado e foi logo apli-
cado” (Entrevistado).
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Burocratismo e falta de equidade

Uma das criticas mais acentuadas assentou na excessiva burocratizagdo que o pro-
cesso acarretou, opinido firmada pela maioria dos inquiridos no questionario (84,2%).
A construgdo dos instrumentos de avaliagdo, a defini¢do de procedimentos, o preenchi-
mento de fichas e grelhas e o elevado niimero de reunides inerentes a todo o processo,
exigiram muito tempo aos professores, podendo o processo “ter sido um bocadinho mais
simples”, na medida em que “a burocracia complica um bocado o sistema” (Entrevista-
do). Um outro aspeto focado por um elevado numero de participantes no estudo (94,7%)
prende-se com as frequentes alteragdes regulamentares inerentes a aplica¢ao do sistema
de avaliagdo que constituiram fator de instabilidade no processo. Na verdade, foi um
periodo que se caracterizou por uma frequente publicagdo de normativos, assim como de
alteragdes e ajustamentos aos procedimentos, no sentido de responder a todos os cons-
trangimentos que se iam vivenciando.

A ndo existéncia de um referencial comum para a atribui¢do das mengdes avaliativas
acarretou, para a maioria dos entrevistados (57,1%), injusti¢as na avaliagdo, na medida
em que se verificou que os docentes foram avaliados segundo diferentes critérios, tendo
uns professores sido beneficiados por estarem, nesse ano, a lecionar numa determinada
escola e outros prejudicados pela aplicagdo de critérios mais rigorosos em outras escolas.
Desta forma, “um professor bom numa escola pode ser muito bom ou excelente noutra”
(Entrevistado). Uma outra referéncia vai no sentido de algumas escolas terem elaborado
fichas bem diferentes das aplicadas na escola onde decorreu o estudo e que possibilitava,
com maior facilidade, a atribui¢do da avaliagdo de excelente (Entrevistado). Esta situagao
assume maior relevancia quando a avaliagdo do desempenho docente passa a ser critério
de diferenciacdo na graduac@o dos professores, para efeitos de concurso de mobilidade e
de fixagdo na carreira, pelo que as escolas “deveriam avaliar da mesma forma para haver
justica” (Entrevistado). Porém, reconhecem que isso ndo sucedeu, na medida em que se
verificou que “umas escolas s6 deram sete e pouco mais... e outras deram nove e dez, e as
pessoas vao a concurso com a nota que tiveram” (Entrevistado).

O professor titular e a ndo legitimacdo do avaliador pelos pares

As alteracdes efetuadas na estrutura da carreira constituiram foco de contenda e de
grande contestacdo por parte da classe docente. O dados do Agrupamento Alfa dizem-nos
que quase todos os entrevistados (92,9%) discordam da divisdo da carreira nas categorias
de professor e professor titular, considerando mesmo que essa medida “foi fatal”, pois foi
“a partir dessa divisdo que tudo correu mal também na parte da avaliagdo dos professores.
Porqué? Quem nos avaliou foi um titular” (Entrevistado).

A par da discordancia relativa a estrutura¢@o da carreira em duas categorias, ¢ igual-
mente claro (75,4% dos respondentes ao questionario) o desacordo com os critérios estatu-
idos para provimento a categoria de professor titular, tendo os mesmos sido considerados
“completamente descabidos” (Entrevistado). Para a generalidade dos docentes, existiu in-
justica nos critérios utilizados, afigurando-se o concurso de ingresso na categoria de pro-
fessor titular como “o mais injusto que houve até hoje” (Entrevistado). Para 78,6% dos
entrevistados, regra geral, os professores titulares ndo eram os mais qualificados, com mais
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experiéncia e formagdo, uma vez que “a maneira como foi atribuida a categoria de titular,
de forma nenhuma..., ndo tem nada a ver com competéncia” (Entrevistado).

O facto de o referido concurso se ter efetuado a nivel de escola e ndo de ambito nacio-
nal, revelou-se mais um critério considerado injusto, na medida em que “o professor estava
no sitio certo, no dia certo e foi titular. Um professor com mais tempo de servico, mais gra-
duado estava no sitio errado e ndo foi titular” (Entrevistado). Esta discordancia dos critérios
de acesso a categoria de professor titular ¢ partilhada por docentes das duas categorias (ndo
se verificou diferenga estatisticamente significativa entre as respostas dadas pelos professo-
res titulares e ndo titulares).

A alteragdo na estrutura da carreira instituiu uma diferenga hierarquica na classe docen-
te, com o intuito de atribuir aos professores titulares, entre outras fungdes, o papel de ava-
liadores, numa das principais inovacdes deste sistema de avaliagdo — a avaliagdo por pares.
Ocorre que um elevado nimero de entrevistados (78,6%) ndo concorda com a atribui¢@o
da funcao avaliativa aos professores titulares, até porque “nao ¢ pelo facto do professor ser
titular ou porque desempenha determinado cargo que o habilita a desempenhar cabalmente
essa missdo” (Entrevistado), e, por outro lado, “eles foram titulares por um conjunto de
critérios que nao tinha nada a ver com a fun¢do de avaliador. Portanto, eu ndo concordo”
(Entrevistado). A maioria dos inquiridos (66,7%) refere como constrangimento a falta de
preparagao dos professores titulares para o exercicio da func¢ao avaliativa, referindo um dos
entrevistados que “para se ser avaliador, ¢ preciso saber. E eu acho que, neste momento, os
avaliadores ndo estdo preparados para isso”. Desta forma, ndo surpreende que um elevado
numero de participantes no estudo (82,5%) sustente que os professores titulares ndo tém
legitimidade para avaliar os seus pares, nao lhes tendo sido reconhecidas aptiddes supe-
riores, uma vez que deveriam ‘“‘ser pessoas com creditacdo nessas areas para poderem ser
efetivamente aceites pelo corpo docente, como avaliadores” (Entrevistado). Importa referir
que esta posicao ¢ igualmente assumida por docentes pertencentes as duas categorias (quer
nas respostas ao questionario, quer nas entrevistas).

Atendendo ao exposto, ¢ de reconhecer que a avaliagdo por pares comportou alguns
constrangimentos centrados na escolha e competéncia dos avaliadores que sdo parte fun-
damental de qualquer sistema de avaliagdo do desempenho. Esta situagdo podera ainda
explicar o facto de a maioria dos professores entrevistados do Agrupamento Alfa (57,1%)
considerar que a avaliagdo ndo deveria ser efetuada por colegas da mesma escola. Um dos
entrevistados aponta para “pessoas do ensino superior que tivessem formagao, que esti-
vessem contextualizadas depois com a escola, até pelo reconhecimento de competéncias
superiores por parte dos colegas das escolas, acho que era mais facil e mais aplicavel”. A
relagdo de proximidade parece constituir constrangimento a este processo, uma vez que “se
calhar, ¢ mais facil um professor de uma escola receber uma observacao ndo agradavel de
um estranho do que de um colega com quem esta diariamente” (Entrevistado).

Implicacoes no clima de escola e nas prdticas letivas

A implementacdo deste sistema de avaliagdo teve reflexos no clima de escola. Um
elevado nimero de inquiridos (91,2%) sustenta que a ADD causou um clima de mal-estar
entre colegas, referindo-se a totalidade dos entrevistados a pouca tranquilidade em que se
traduziu o ambiente da escola. Um dos entrevistados alude que, nas escolas, os professores
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“deixaram de ser colegas para passarem a ser observadores de aulas, para passarem a ser
avaliadores”. Sustenta, ainda, que, juntar na mesma escola “aqueles que vao observar, os
que vao avaliar e os que vao ser avaliados”, conduziu a um “processo que nao foi pacifico”.
Registaram-se ainda situagdes mais graves de ameagas: “houve pessoas que ameacaram co-
legas meus, avaliadores, de agdes em tribunal” (Entrevistado). Um outro dado relevante as-
senta na opinido da maioria dos inquiridos (59,7%) que considera que a ADD nao tornou os
professores mais colaborativos e menos individualistas, com a existéncia de “pessoas mais
recatadas a ndo quererem partilhar experiéncias, ndo quererem dizer o que vao fazer, o que
¢ que fizeram” (Entrevistado). Verificou-se, igualmente, um clima de competi¢ao e de “ri-
validade porque um quer ter a melhor nota que outro e esconde o trabalho” (Entrevistado).

Relativamente a influéncia que a ADD teve nas praticas letivas, a maioria dos inquiri-
dos (69,6%) considera que a mesma ndo contribuiu para melhorar as suas praticas letivas.
Para um elevado ntimero de entrevistados (64,2%), a avaliacdo do desempenho constitui
um procedimento que permite a introdu¢ao de mudangas, pois “desde que seja bem conce-
bida pode contribuir para que as pessoas acabem por se envolver mais na vida da escola e
até no seu aperfeicoamento profissional” (Entrevistado). Porém, um nimero significativo
de professores (69,6%) considera que este sistema de avaliagdo ndo contribuiu para me-
lhorar as praticas letivas, nem para promover, junto dos docentes, uma maior reflexdo e
consciéncia das suas praticas (61,5%).

Consideracoes finais

O ciclo avaliativo a que reporta o nosso estudo (2007-2009) constituiu o inicio de um
novo paradigma para a avaliagdo de professores em Portugal. Ancorada normativamente na
dupla fun¢@o formativa e sumativa, ambas consideradas centrais nestes processos (Simdes,
2000; Fernandes, 2008; Santiago et al., 2009; Stronge, 2010), a ADD introduziu novos pro-
cedimentos no funcionamento das escolas e novas concegdes e praticas na agdo e profissdo
docentes.

A avaliag@o por pares e a implementacdo de procedimentos de supervisao pedagogica,
nomeadamente através da avaliacdo da componente cientifico-pedagogica, “pressionou a
abertura” da sala de aula a observacdo dos colegas-avaliadores. Conquanto um niimero
reduzido de docentes tenha solicitado a observagao de aulas neste ciclo avaliativo (2007-
2009), o processo iniciou-se com os professores a poderem considerar a possibilidade de
serem avaliados nessa componente. E a literatura expde a relevancia deste procedimento,
sustentando Tardif e Faucher que seria “dificil imaginar uma avaliacao da profissionalidade
dos professores que nao incluisse sessdes em sala de aula” (2010: 49).

Porém, um dos grandes constrangimentos deste ciclo avaliativo centrou-se nos ava-
liadores, na medida em que os mesmos decorreram de uma decisdo controversa, que se
prendeu com a divisdo da carreira nas categorias de professor e professor titular. Inespe-
radamente, no quadro deste decreto de hierarquizagdo profissional, os professores titulares
viram-se a bragos com a tarefa de avaliar o desempenho dos colegas, sem que estivesse
garantida formagao especifica neste dominio. E o nosso estudo revela que os docentes do
Agrupamento Alfa nao reconheceram legitimidade aos professores titulares para exercer
a funcdo avaliativa do desempenho dos seus pares, o que acarretou descredibilizagdo do
processo de ADD.
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Parece comprovar-se, também neste caso, a “velha maxima” de que a alteracdo de
praticas ndo se faz por decreto, embora a “norma”, nas organizagdes, nao seja despicienda.
Torna-se basilar a agdo reflexiva dos atores, neste caso, dos professores, na identificacao das
vantagens em se instituirem procedimentos de supervisao e avaliagdo como promotores de
desenvolvimento profissional e, consequentemente, de melhoria das praticas. Todavia — e
reconhecendo-se que ndo ha inovacdo sem resisténcias — a estratégia politico-organizacio-
nal posta em pratica nesta matéria, em particular no lancamento deste sistema de ADD, nao
se revelou a mais adequada. A institui¢do de praticas sustentadas de avaliagdo de professo-
res ndo constitui um processo simples e imediato. Esta em causa a mudanga de concecdes
e de rotinas, o que implica a percecdo da sua utilidade e relevancia, existindo, por isso, em
Portugal e em matéria de ADD, um certo caminho a percorrer.
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Avaliacdo de escolas: ritual de legitimacao
e gerenciamento de impressoes
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Resumo

O presente artigo tem a finalidade de divulgar os principais resultados de um estudo multicaso
desenvolvido no ambito do doutoramento em Ciéncias da Educagdo pela Universidade Ca-
tolica Portuguesa. O objetivo da investigacdo foi encontrar os impactos da avaliagdo externa
e da autoavalia¢ao das escolas, tendo em conta a sua melhoria. Escolheram-se trés escolas
muito diferentes, apesar da proximidade geografica, nomeadamente no que toca a existéncia de
equipas de autoavaliac@o e a experiéncia de autoavaliagdo e autorregulagdo. Os resultados da
investigacdo mostram que os impactos produzidos pela avaliagdo externa e pela autoavaliagdo
se limitam ao plano formal, assegurando objetivos que ndo se referem a melhoria das escolas,
mas a necessidade de legitimagdo do statu quo. Estas avaliacdes foram interpretadas e vividas
pelos atores entrevistados como oportunidade de gerenciamento de impressoes face as pres-
sOes internas e externas de que as escolas eram alvo.

Palavras-chave: Avaliacdo de escolas, respostas estratégicas, hipocrisia, isomorfismo, entro-
pia, inércia, encenagao.

Abstract

This paper aims to disseminate the main results of a multiple case study developed within the
PhD in Educational Sciences from Portuguese Catholic University. The goal of the investiga-
tion was to find the impact of self-evaluation and external evaluation of schools, taking into
account their improvement. We chose three very different schools, despite their geographical
proximity, particularly with regard to the existence of self-assessment teams and the experien-
ce of self-assessment and self-regulation. Research results show that the impacts produced by
the external evaluation and self-assessment reduced to a formal plan. They ensure goals that
are not about improving schools, but to the need of legitimize the statu quo. These evaluations
were interpreted and experienced by actors interviewed as an opportunity to manage impres-
sions due to internal and external pressures that schools were targeted.

Keywords: school assessment, strategic responses, hypocrisy, isomorphism, entropy, inertia,
staging.
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1. A problematica

A educacdo publica tem perdido o sentido estratégico para o desenvolvimento humano
e social e é olhada criticamente no campo social, num contexto de politicas ptblicas sub-
metidas a accountability (Afonso, 2009) e de percegdo social e politica de uma “crise” na
educagdo'. Neste mesmo contexto, a performance ¢ a eficacia instituiram-se como priorida-
de das politicas publicas de educagdo (Normand, 2008).

A avaliagdo de escolas, quer externa, quer interna, apresenta-se como uma face desta
rotacdo de estratégia politica que supostamente permite o alcance de objetivos direcionados
para a eficacia dos resultados do investimento ptblico em educagdo (Murillo, 2008; Roman
2011). Se a avalia¢ao educativa ¢ apresentada como um direito humano (Murillo ¢ Roman,
2008), a autoavaliag@o ¢ considerada um instrumento fundamental de mudanca e melhoria
da escola (Roman, 2008).

Ainda que existam diferentes propositos para as avaliagdes escolares — acreditagdo, or-
denamento, prestagdo de contas, tomada de decisdes sobre incentivos e sangdes e melhoria
(Ruiz, 2009:5) — terdo as avaliagdes produzido melhorias efetivas nas escolas?

Nao podendo abranger todas as escolas do pais desenvolvemos um estudo multicaso
em trés diferentes estabelecimentos escolares, procurando recolher evidéncias de melhoria
produzidas nas escolas a partir, quer dos procedimentos de avaliagdo externa, quer dos pro-
cedimentos de autoavaliagdo.

Tendo em conta que este foi um estudo de carater qualitativo, as metodologias de trian-
gulagdo da informagédo recolhida através de entrevistas, analise de documentos e observa-
¢do naturalista e uma abordagem multiparadigmatica foram a estratégia de investigagdo que
permitiu garantir a credibilidade, auditabilidade e confirmabilidade (Mendizabal, 2006) das
interpretacdes produzidas e das conclusdes apresentadas, bem como atingir o objetivo de
uma hermenéutica aprofundada da realidade complexa das escolas.

O quadro normativo nacional tem evoluido no sentido de instituir a autoavaliagdo como
instrumento determinante da organizagdo e gestdo escolar’. No plano da retorica oficial, o
objetivo principal desta mudanca paradigmatica das politicas publicas ¢ alargar o regime
de avaliagdo e prestacdo de contas a todos os servigos da administragdo publica, tendo em
vista instalar praticas consentaneas com o principio ético da transparéncia na administra-
¢do dos bens e servigos publicos (Soares, 2008). Esta politica que, aparentemente, visa a
descentralizagdo, o aumento da autonomia das escolas e sua responsabiliza¢ao na prestagdo
do servigo educativo, tem uma outra face. Do contexto internacional, chegam as pressoes
geradas pela construcdo de standards homogeneizantes, normalizadores e uniformizadores
das aprendizagens, que contradizem o aparente processo de descentralizagdo do poder do
Estado, reduzindo, no terreno da agdo educativa, o direito a diferenca ¢ fazendo objegéo
a criatividade. E neste contexto que o Estado adquire um papel nio s6 normalizador, mas
regulador e avaliador (Cabrito, 2009:181). Por este motivo se pode afirmar que

“a distancia entre os objetivos e os resultados ¢ uma caracteristica endémica das reformas educa-

tivas e a desproporgao entre os ideais perseguidos e os meios que lhes sdo destinados assegura o

seu fracasso” (Maroto, 2011:44).

1. Tem crucial importancia a publicagdo do Relatorio Coleman, em 1966 (Coleman et al., 1966)
2. Decreto-Lei n° 137/2012 de 2 de julho; Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril; Lei n® 31/2002, de 20 de dezembro
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Surge, entdo, a questdo de saber qual o sentido e a eficacia dos procedimentos de avalia-
¢do externa e de autoavaliacao que paulatinamente se vao instalando no sistema educativo.

Foram definidas as seguintes questdes de investigagao:

1. Qual o impacto da avaliacdo externa nos processos de melhoria das escolas?

2. Qual o impacto da autoavaliacdo nos processos de melhoria das escolas?

3. Que relacdo existe entre estes dois tipos de avaliacdo no contexto escolar?

4. Quais os constrangimentos e as oportunidades dos modelos de autoavaliacao?

2. As escolas como organizacoes educativas

A complexidade do objeto de estudo (as escolas e o impacto dos procedimentos de
avaliagdo externa e de autoavaliagdo) e a diversidade da informagao recolhida e triangulada
exigiu o recurso a um quadro multiparadigmatico que possibilitasse uma interpretagao apro-
fundada. As abordagens tedricas’® selecionadas procuraram responder a exigéncia de uma
hermenéutica direcionada a diferentes niveis de analise:

— o nivel societal, inter-organizacional, externo e macro-politico (Teoria dos Sistemas,

Teoria Contingencial, Teoria Neo-Institucional);

— o nivel intra-organizacional, interno e micro-politico (Teoria Burocratica, Teoria Po-

litica e Teoria Neo-Institucional);

- o nivel meso-organizacional entre o plano macro e o plano micro (Teoria Neo-insti-

tucional).

A Figura | procura ilustrar a relacdo entre essas teorias e o funcionamento da escola
nos diferentes niveis.
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3. Segundo Licinio Lima (2011:15), “o recurso a pluralidade de modelos tedricos de analise das organizagdes torna-se impres-
cindivel para uma compreensdo critica da escola como organizagdo educativa e do seu processo de institucionaliza¢ao”.
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2.1. A escola como organizacgao: o nivel intra-organizacional

O nivel intra-organizacional possibilita-nos perceber a escola a partir de trés perspeti-
vas: a burocratica, a politica e a anarquica (Figural). As organizacdes configuram-se e pen-
sam-se, desde logo, a partir da complexidade e dos resultados das rela¢des que, no interior
das mesmas, as pessoas desenvolvem entre si. Por isso, a0 mesmo tempo que se concebe as
organizagdes como “‘sistemas racionalizados” (Scott 2004:5), € necessario considerar que as
pessoas atuam apoiadas em representagoes e modelos que interpretam a realidade de forma
codificada (Senge, 2004).

A dimensao burocratica destaca a existéncia de uma logica formal e de uma progra-
magcdo racional das atividades organizacionais, centrada na relagdo entre inputs e outputs.
Refere-se a um dos vértices do comportamento da organizacdo escolar cuja funcdo ¢ o
controlo dos procedimentos organizacionais formais. Esta dimensao teorica deu origem as
seguintes categorias interpretativas: formalizagdo, monitorizagdo, imposicao, penalizagdo e
burocracia. Ao mesmo tempo, permitiu realizar a ponte entre os processos de formalizacao
e os processos de uniformizacao/padronizagio, devido a importancia que assume a introdu-
¢do das novas tecnologias da informag@o e comunicacao (TIC) no contexto organizacional
escolar. Este fator de complexidade permitiu o desenvolvimento de formas de controlo (co-
er¢do) indireto, em que as maquinas substituem as pessoas no que respeita & monitorizagao
das evidéncias, e determina padrdes de producdo documental alargados a toda a organiza-
¢do (institucionalizagdo). Mas o aumento do poder coercitivo e uniformizador, aumenta o
stress e a violéncia no interior das organizagdes escolares (Chanlat, 2010), fazendo destas
espacos eminentemente conflituais.

A abordagem politica permite acrescentar a perspetiva burocratica e mecanica do fun-
cionamento das escolas, com a toda a sua carga documental e formal, o carater informal e de
incerteza que a conflitualidade instala entre diferentes interesses e poderes. Além disso, as
escolas podem ser vistas como sistemas politicos, quer numa vertente micropolitica (Costa,
2003), quer macropolitica, em que estas se apresentam como “um aparato do Estado” (Ruiz,
1997.18) que, atualizando o projeto politico do Estado, estabelecem diferentes relagdes de
poder em interagdo com as diversas institui¢des do seu ambiente proximo. Assim, a par
da hierarquia, relagdes de autoridade e tipo de governo formal, existem também as ideo-
logias, objetivos, projetos e estratégias proprias dos diferentes atores organizacionais, que
influenciam informalmente o funcionamento da organizagdo, gerando disfuncdes, desarti-
culacdes, zonas de ambiguidade e incerteza (Crozier e Friedberg, 1990; Friedberg, 1995)
e complexidades de natureza e geometrias variaveis. A partir da conce¢ao da escola como
“arena politica” (Costa, 2003) construimos categorias de andlise que destacam a dimensao
conflitual e informal da acdo dos atores escolares e das escolas enquanto sistemas politicos:
comparacao, parcialidade, resisténcias, mudanca, conflitualidade, manutenc¢do do statu quo
e clima. Esta perspetiva permite pensar as escolas como sistemas simultaneamente articula-
dos e desarticulados, revelando que a existéncia de zonas de incerteza (Crozier e Friedberg,
1990) sao utilizadas quer como recursos de poder (Morgan, 1986; Ferreira et al., 2003),
quer como espacos de improvisacao (Hatch, 2002).

A existéncia desta dupla vertente formal e informal permite-nos integrar na leitura do
funcionamento organizacional a perspetiva da escola como “anarquia organizada” (Weick,
1976). Esta terceira hipotese interpretativa coloca a questio do sentido de muitas das prati-
cas organizacionais escolares marcadas pela imprevisibilidade, incoeréncia, desarticulacao,
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fragilidade, ambiguidade e problematicidade. Tais caracteristicas apontam a necessidade de
recorrer a teorias explicativas do funcionamento das escolas que aceitem a possibilidade da
existéncia de agdes sem um sentido pré-definido e planificado (Weick, 1976), apesar das
escolas possuirem um aparato formal cada vez mais complexo e um conjunto de procedi-
mentos padronizados cada vez mais alargado. As teorias que mobilizamos a fim de compre-
ender as desarticulagdes internas e externas das organizac¢des educativas foram a Teoria dos
Sistemas, a Teoria Contingencial e a Teoria Neo-Institucional.

2.2. A escola como sistema: o nivel inter-organizacional

Consideramos como sistema “toda e qualquer realidade composta de dois ou mais
elementos que estdo organizados entre si, estabelecendo processos de relagdo reciproca”
(Castro, 2012:45). A existéncia dos sistemas depende da diferenciacdo interna dos seus
elementos (Lawrence e Lorsch, 1967), que pode ser diferenciacao estrutural ou funcional
(Serrano, 2008).

Os sistemas sociais possuem diferentes tipos de elementos: Obrigatdrios (aqueles cujo
desaparecimento implica e extingdo do sistema); Opcionais (aqueles cuja substituicdo ndo
impossibilita a existéncia ou funcionamento do sistema) e Incorporados (aqueles que apa-
recem tao frequentemente no sistema que se lhes atribui erroneamente um papel na organi-
zacdo do sistema) (Serrano, 1988).

Finalmente, as inter-relagdes entre os elementos do sistema podem apresentar um maior
ou menor grau de dependéncia. Elas podem ser: Solidérias (quando as alteragdes numa das
componentes sdo antecedidas, acompanhadas ou sucedidas por alteracdes noutra(s) e vice-
versa); Causais (quando as alteragdes numa componente podem condicionar mudancas
noutra(s) componente(s), mas a inversa nao se verifica) e Especificas (quando as alteracdes
numa das componentes ndo implicam necessariamente mudangas noutra(s) componente(s))
(Serrano, 1988).

A Figura 2 apresenta a aplicacdo destes conceitos ao sistema escolar.
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Como componentes obrigatérias, consideramos os alunos, os professores, as regras
de interagéo entre eles e a organizagdo do conhecimento®. Como componentes opcionais
definiram-se todas aquelas que possibilitam ou facilitam o desempenho da escola enquanto
sistema social: pessoal ndo docente, edificio escolar, servicos sociais, parcerias, atividades
diversas, etc...Finalmente, como elementos incorporados podem pensar-se todos os instru-
mentos reguladores de origem exdgena, como a intervengdo normalizadora, reguladora e
avaliadora do Estado.

Assumimos trés dimensdes fundamentais do sistema escola (componentes obrigato-
rios, diferenciacdo estrutural-funcional e inter-relagdes especificas).

Do ponto de vista societal, as escolas movem-se e existem num macro-contexto social,
tecnologico e cultural que serve de pano de fundo as relacdes entre as diferentes compo-
nentes do sistema, de onde provém, enquanto pressdes externas, as expectativas sociais, as
politicas educativas, as necessidades do contexto e os recursos mobilizaveis. E no ambito
destas interacdes entre o sistema e o ambiente, em que o ambiente ¢ um sistema mais com-
plexo que a escola, que as escolas desenvolvem, através dos processos interpretativos
produzidos no contexto interno, em relagdo as pressdes externas, um comportamento es-
tratégico intitulado “reducdo de complexidade” (Luhmann, 2009) que visa a poupanga de
energia, focando as fungdes principais e diferenciando estas das funcdes assessorias. Este
fator organizacional permite enquadrar e interpretar a categoria irrelevancia que obtive-
mos nas respostas as entrevistas, abrindo para a relagdo entre uma perspetiva sistémica
e uma perspetiva neo-institucional. Essa mesma relagdo possibilitou identificar os tipos
de pressoes sentidas pelas organizagdes (politicas, instrumentais e sociais) e os niveis em
que elas se inscrevem (ambiental e organizacional) (Machado-da-Silva e Graeft, 2008).
Com estes dados pudemos compreender a informacgao referente ao clima das escolas em
estudo.

Enquanto sistemas sociais, as escolas tém de ser vistas como sistemas simultaneamente
abertos® e fechados® (Machado-da-Silva et al., 2005), mas em especial como “‘sistemas de
sentido” (Luhmann, 2009:62), onde o principal elemento de intercambio entre os microssis-
temas (escolas) e o macrossistema (ambiente) ¢ constituido por informagao, alargando-se,
depois as outras interagdes. Deste modo, ¢ possivel identificar nas escolas caracteristicas
duradoiras e caracteristicas mutantes (Scott, 2005), o que explica, em parte, as resisténcias
a mudanca que fomos encontrando nos dados recolhidos, bem como na necessidade de
introduzir uma categoria politica: resisténcias.

O Projeto Educativo €, antes mais, aqui concebido como a expressao do esforco de
sentido da ac¢do interna dos atores do sistema escolar’, tendo em conta as pressdes externas,
que definem a dimensao contingencial de todo o agir institucional. Se o clima de trabalho
e a cultura dominante permitirem e promoverem a participacao e corresponsabilidade; se a
organizagdo e a gestdo da escola articularem a flexibilidade com a inteligéncia® e se as me-
todologias de ensino-aprendizagem e avaliagdo forem excelentes’ e equitativas, o sistema

4. Preferimos a expressao “Organizagdo do Conhecimento” ao de “Curriculo” por ser mais amplo que este ultimo.

5. Enquanto sistema aberto, a escola estabelece interdependéncias, quer entre as suas componentes internas, quer com outros
subsistemas sociais.

6. Enquanto sistema fechado, a escola “opera transformagdes estruturais a partir de processos interpretativos gerados no seu
interior, garantindo, deste modo, a sua diferenga face ao ambiente externo” (Castro, 2012:46).

7. Embora, muitas vezes, seja um esfor¢o insular e retorico.

8. O termo “inteligéncia” ¢ utilizado para se referir a uma forma de resolugdo de problemas quotidianos equacionando o maior
numero de variaveis que for possivel dentro do contexto em causa.

9. O termo “exceléncia” ¢ utilizado no sentido de “mestria”, de fazer o socialmente esperado com a maxima perfeigdo possivel.
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escolar, mesmo marcado por um numero significativo de inter-relagdes de tipo especifico,
como referimos supra, tem potencialidades para a mudanga e a melhoria.

2.3. A escola como instituicio: uma analise no plano meso-organiza-
cional

A abordagem neo-institucional, por conceber as institui¢des sociais e as sociedades
como espacos onde se desenrolam jogos e estratégias de poder e de construgdo do sentido
coletivo em torno de diferentes e diversos problemas (Rocha, 2005), permite mobilizar
diferentes categorias e conceitos para interpretar de realidades complexas, como € o caso
das escolas.

Considerando-se a institui¢do ndo propriamente como uma realidade fisica e palpavel,
mas como um conjunto de significados apoiados em estruturas relativamente resistentes ao
longo do tempo (March e Olsen, 2005), salienta-se o carater “ritual e tendencialmente inva-
riante, permanente e estavel das estruturas institucionalizadas™ (Castro, 2012). Assim, nas
dindmicas organizacionais podemos encontrar “expectativas de comportamento, sistemas
de gratificacdo, mecanismos de articulacdo social, sentidos, identidades (...)” (Martinez
Nogueira, 2000:12).

A Figura 3 ilustra a inter-relacdo entre os diversos conceitos interpretativos mobiliza-
dos dentro do quadro teodrico do neo-institucionalismo.
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Os conceitos de institui¢do (Lourau, 1993) ¢ de estrutura (Giddens, 2000), bem como
os de habito e de legitimagdo simbolica (Berger e Luckmann, 2004) permitiram analisar e
compreender os dados obtidos articulando “a mimesis dos gestos, dos pensamentos e dos
seus significados simbolicos (...)” explicitada “no aparato legal do funcionamento esco-
lar” (Castro, 2012), nas perce¢des dos atores institucionais e na observagio naturalista dos
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espacos fisicos e do ambiente escolar. Por outro lado, os conceitos de entropia (Taylor,
1991), inércia (Hannan e Freeman, 1984) e a¢do dramaturgica (Goffman, 2004) aju-
daram-nos a refletir sobre as dindmicas internas das institui¢des, com processos alter-
nados de institucionaliza¢do (Huntington, 1968; Berger e Luckmann, 2004) e desins-
titucionalizag¢do'® (Doménech et al., 1999). Finalmente, Oliver (1992), permitiu-nos:
compreender quais os antecedentes dessa desinstitucionalizacdo (politicos, sociais e
funcionais); conhecer os diferentes comportamentos estratégicos das institui¢des so-
ciais (Oliver, 1991) e relacionar estas estratégias com um conjunto de comportamen-
tos organizacionais do mesmo tipo, que visam a reducdo da complexidade (Luhmann,
2009):0s isomorfismos coercitivo, normativo e mimético (Powell e DiMaggio, 1999),
o gerenciamento de impressdes com as suas diferentes taticas, defensivas ou assertivas,
diretas ou indiretas (Mohamed et al., 1999).

Todo o esforgo estratégico das escolas para sobreviver face as pressdes externas e in-
ternas, com a organizagdo da hipocrisia que lhes estd subjacente (Brunsson, 2006), se con-
centrou, assim, na problematica da reputagdo institucional (Lasbeck, 2007), da construg@o
e reconstrucdo da identidade organizacional'! (Caldas e Wood, 1997), sem as quais as orga-
nizag¢des correm o risco de se extinguir.

A diversidade de conceitos mobilizados tornou possivel construir um conjunto de cate-
gorias interpretativas (Credibilidade, Legitimacao, Irrelevancia, Necessidade, Uniformiza-
¢do, Operacionalizagdo e Autoconhecimento). Essas categorias foram integradas no ambito
da teoria neo-institucional. Consideramos que, em tltima analise, se tratava sempre de uma
questdo de gerenciamento de impressoes e de um conjunto de rituais (Meyer e Rowan,
1999) de legitimacao institucional e organizacional que se articulava num jogo de forgas
antagonicas, ora de desconstrucao, ora de reconstru¢ao da identidade organizacional.

3. Avaliacao e Qualificacao de Escolas

As rapidas mudangas politicas e sociais impostas pelo mercado global levaram a in-
troducdo do conceito de qualidade no debate sobre a educacdo e sobre a eficacia escolar.
A avaliag@o institucional ¢ vista, por isso, como um instrumento de garantia e de melhoria
continua da qualidade.

3.1. A eficacia como indicador de qualidade educativa

Segundo Muiioz-Repiso e Murillo (2008:182) a escola eficaz ¢ aquela que “promove de
forma duradoura o desenvolvimento global de todos e cada um dos seus alunos para além
do que seria expectavel tendo em conta as suas condigdes prévias, a0 mesmo tempo que
fomenta o desenvolvimento da comunidade educativa”.

10. Desinstitucionaliza¢do ¢ o conceito “que permite a rutura dos consensos no contexto social relativamente ao sentido atribu-
ido a determinados papéis, organizagdes e institui¢des” (Castro, 2012).

11. Conceito associado a perce¢do que os individuos ou as organizagdes possuem relativamente a si mesmos. E um conceito que
tende a prevalecer nos mapas mentais dos individuos enquanto membros das organizagdes. A destruicdo ou desarticulagdo do
mesmo pode conduzir a processos lentos de desinstitucionaliza¢do, associados a manifestagdo da incompeténcia organizacional
(Ott e Shafritz, 1994) para se adaptar e resistir num contexto adverso, exigente ou complexo.
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Esta definicao permite apreender no conceito de eficicia uma relagdo entre expecta-
tivas internas (“desenvolvimento de todos e cada um”) e externas (“desenvolvimento da
comunidade educativa”) face ao papel desempenhado pela escola.

A investigacdo sobre a eficacia escolar desenvolvido pela ESI'? aponta principios e
acdes potenciadores dessa eficacia (Quadro 1).

Quadro 1 — Principios e A¢des potenciadores da eficacia escolar

Principios

Acdes potenciadoras de eficicia

Lideranca profissional

- Firmeza e decisao
- Perspetiva participada
- Primazia do profissional

Visdo e metas partilhadas

- Unidade de decisdo ou propdsitos
- Consisténcia das praticas
- Colegialidade e colaboragao

Ambiente de aprendizagem

- Atmosfera ordenada
- Ambiente de trabalho atrativo

Concentragdo no ensino e na aprendizagem

- Maximizagdo do tempo de aprendizagem
- Enfase no dominio académico
- Foco nas conquistas

Ensino com proposito

- Organizagao eficiente
- Clareza de propositos
- Ligdes estruturadas

- Praticas ajustaveis

Expectativas elevadas

- Altas expectativas relativamente a tudo
- Comunicagao dessas expectativas
- Promogdo de mudangas intelectuais

Refor¢o positivo

- Disciplina clara e efetiva, obtida pelo sentido de
pertenga e participagdo
- Feedback direto e positivo

Monitorizagdo dos progressos

- Acompanhamento do desempenho dos alunos
- Avaliagdo do desempenho da escola

Direitos e responsabilidades dos alunos

- Elevar a autoestima dos alunos
- Dar aos alunos posi¢des de responsabilidade
- Controlar o proprio trabalho

Parceria casa-escola

- Envolvimento parental

Organizagdo aprendente

- Escola baseada no desenvolvimento do staff’

(Fonte: Sammons, P.; Hillman,J; Mortimore, P., 1995)

O conceito de eficacia, ndo resumindo o sentido mais amplo do termo qualidade, aponta
para um tipo de percecdo da qualidade orientada preferencialmente para dados quantifica-
veis e para resultados e evidéncias imediatamente observaveis. Dai a introdugdo no ambito
da avaliagdo de escolas dos modelos gerados a partir do conceito de Gestdo para a Qualidade
Total, como ¢ o modelo CAF (Common Assessement Framework), de paradigma positivista,
que ndo valoriza outros aspetos dificeis de evidenciar de forma imediata.

12. Effective School Improvement — movimento que tentou aproveitar o contributo das correntes de investigagdo mais centradas
na eficacia escolar com as correntes de investigagdo mais centradas na melhoria escolar.
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3.2. A Qualificacao das Organiza¢oes Educativas

A expressao “qualidade da educagdo” requer cuidada inquietacdo e obriga a assumir
posicionamentos ideologicos e valorativos face ao sentido do termo qualidade, dada a sua
polissemia, relatividade, subjetividade, complexidade, historicidade e ambiguidade.

Podem identificar-se alguns fatores que interferem na qualidade das escolas, os quais sdo
de diversa ordem: antropoldgico-€ticos, sdcio-profissionais, culturais, politicos e administra-
tivos (Murillo, 2007:41-42). Isto significa que se queremos considerar a avaliacdo de escolas
como um instrumento de qualificacdo das mesmas teremos de levar em conta a diversidade de
componentes da educagdo institucional (Rodriguéz, 2011:27): contexto sdcio-cultural e axio-
logico, fins gerais da educag@o, metas da educacdo, metas institucionais, objetivos do ensino,
processos, meios didaticos e organizacionais e resultados mediatos e imediatos.

Na perspetiva de Coronel (2007) consegue-se a qualificacdo das escolas se estas possu-
irem estratégias de desenvolvimento organizacional, isto é, se forem capazes de:

1) Determinar os fins, a identidade, o crescimento e a revitalizacdo da organizagao;

2) Conseguir a satisfacao e o desenvolvimento humano dos atores organizacionais;

3) Alcangar eficiéncia organizacional.

O mesmo autor considera que existem diferentes etapas do processo de qualifica¢do das
escolas: 1) Preparagdo, 2) Desenvolvimento e 3) Institucionaliza¢@o. S6 na tltima etapa, em
que existe uma continuidade, uma estabilizacao dos processos de desenvolvimento, se pode
considerar que a organizacdo escolar estd num processo continuo de qualifica¢do. Estas
mesmas etapas podem aplicar-se a implementacao de procedimentos de autoavaliagdo e
autorregulagdo, tendo em conta que estes podem funcionar como uma poderosa ferramenta
de qualificacdo e de melhoria continua das escolas. Nesse sentido, elaboramos um quadro
de implementa¢do dos procedimentos de autoavaliacao das escolas que procura definir os
diferentes estadios da mesma (Quadro 2):

Quadro 2 — Estadios de Desenvolvimento da implementagdo de procedimentos de autoavaliacdo
nas escolas

Etapas Estadios Indicadores
Preparacdo Estadio 0 Nao existem procedimentos de autoavaliagao.
Estadio 1 Existem esporadicamente procedimentos de autoavaliagao,

sem consisténcia nem sistematicidade.

Desenvolvimento Estadio 2 Iniciam-se procedimentos de autoavaliagdo com modelos
certificados mas nao se chega a produzir um relatério de
avaliacdo em tempo util.

Estadio 3 Estao implementados procedimentos de autoavaliagao de forma
continua nos ultimos trés anos, mas os seus resultados ndo tém
impacto significativo na comunidade escolar.

Institucionalizagdo | Estadio 4 Estdo implementados procedimentos de autovaliagdo, ha mais de
trés anos, e os seus impactos estdo identificados por alguns
membros da comunidade escolar.

Estadio 5 Estao implementados procedimentos de autovaliagdo, ha mais de
trés anos, e os seus impactos sdo identificados por qualquer
membro da comunidade escolar.

(Fonte: Autoria propria )
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3.3. A avaliacio como instrumento de qualificacio das escolas

Se o conceito de qualidade € polissémico e complexo, também o conceito de avaliagdo
0 €. O seu sentido varia em fun¢do do contexto, do avaliador e das intencionalidades que
estdo na base da implementagao de metodologias e instrumentos de avaliagdo. Dai poder
afirmar-se que uma teoria da avaliagdo “deve ser tanto uma teoria da interagdo politica,
como uma teoria do modo de construir o conhecimento” (Poggi, 2008:41). A propria defini-
¢do do termo pode implicar um enquadramento num paradigma normativista/ pragmatico
ou analitico/interpretativista (Lima, 2002:18).

Tendo em conta as diversas defini¢des de avaliagdo recolhidas por Moya (1998) pode
afirmar-se que a avaliagdo ¢

“uma comparagdo; que a compara¢do implica critérios, normas e referenciais; que deve ser

sistematica; que tem um carater instrumental ao servigo do controle e da predi¢do; que se pode

realizar com o recurso a diferentes fontes de informagao; que a selecdo das fontes de informagao

altera os resultados, nomeadamente pelos dados que so recolhidos; que ¢ um processo interpre-

tativo sobre dados e informagoes recolhidos e ndo sobre a realidade em si; que ¢ uma tentativa de

compreensao de um contexto complexo” (Castro, 2012).

Considerando-se a possibilidade dos paradigmas avaliativos se solidarizarem (Ruiz,
1999), definem-se algumas caracteristicas que devem encontrar-se nos processos de ava-
liacdo: Integralidade e Compreensividade; Cientificidade; Referencialidade; Continuidade;
Cooperatividade; Relatividade.

Auwaliar nas escolas e avaliar as escolas exige que a avaliagdo cumpra certos requisitos
(Murillo e Roman, 2008: 2-3): ser tecnicamente irrepreensivel (validade, fiabilidade, utili-
dade e credibilidade); direcionar-se para a melhoria; contribuir para a reflexdo; ser positiva
e ndo repressora; ser equitativa e justa; ser adequadamente comunicada. Deve, por isso,
procurar-se “conhecer a especial natureza e configuragdo” das escolas enquanto institui-
¢oes “enraizadas numa determinada sociedade” e ndo protelar “o carater nico, irrepetivel
e cheio de valores e imprescindivel de cada escola” (Guerra, 2002:11). Nesta dimensao de
conhecimento se encontra o modelo CIPP (Context, Input, Process and Product) proposto
por Stufflebeam e Shinkfield (1995), cuja Checklist da segunda edigéo se encontra on line'
e refere o que a avaliagdo deve abranger (o Contexto, as Entradas, o Processo e o Produto,
e ainda ter em conta, os Acordos Contratuais, a Avaliacao do Impacto, a Avalia¢do da Efica-
cia, a Sustentabilidade da Avaliagdo, a Transferibilidade da Avalia¢ao e a Meta-avaliagdo).

As melhorias a esta checklist encontram muitos pontos comuns com os standards pro-
postos pelo Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (JCSEE), da AEA
(American Evaluation Association), que define cinco padrdes de qualidade da avaliagdo:
Utilidade, Exequibilidade, Propriedade/Legitimidade, Exatidao e Meta-avaliacao.

Tais padrdes pdem a claro a necessidade de uma analise sobre a utilizacdo da avaliagao,
jé& que “o uso dos resultados da avaliagdo ¢ um dos supostos chave em que se baseia todo o
exercicio de uma avaliagdo” (Horton et al., 2008:128) e o que tem resultado da reflexdo so-
bre a utilizagdo da avalia¢do ¢ que, paradoxalmente, “o uso direto dos resultados da avalia-
¢do no design e gestao de uma politica ¢ a excecdo e ndo a regra” (Horto net al., 2008:128),
dando a entender que a avaliagdo responde a outro tipo de necessidades que ndo aquelas

13. Cf. http://www.wmich.edu/evalctr/archive checklists/cippchecklist mar07.pdf
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para as quais a retdrica institucional aponta. Assim, ¢ necessario clarificar e explicitar quais
os objetivos das avaliagdes institucionais, quer se trate de avaliacdo externa, quer se trate
de avaliagdo interna.

3.3.1. Avaliacdo externa, autoavaliacdio e qualificacdo das escolas

Considera-se avaliagdo externa aquela que ¢ conduzida por agentes externos a escola e
autoavaliagdo aquela modalidade de avaliagéo interna'* que é realizada por agentes perten-
centes a escola avaliada (Alaiz et al., 2003). Entidades externas a escola podem destacar-se
a IGEC (Inspegao Geral da Educacdo e Ciéncia), da responsabilidade do Ministério da
Educacao e Ciéncia, e o Programa AVES (Avaliacao do Ensino Secundario), da responsa-
bilidade da Fundagao Manuel Ledo.

A IGEC desenvolve a avaliacdo externa das escolas a partir de deslocacdes dos inspe-
tores aos estabelecimentos escolares, solicitando as dire¢des dos mesmos a elaboragdo de
um relatorio prévio de autoavaliacdo. Nessas deslocagdes, os inspetores consultam diver-
sos intervenientes da comunidade escolar, distribuidos em painéis (alunos, encarregados
de educagdo, pessoal ndo docente, pessoal docente, liderancas intermédias e diregdo da
escola). Todas as escolas objeto da nossa investigagao foram avaliadas pela IGEC (a escola
A em 2006/2007; a escola B em 2008/2009 e a escola C em 2009/2010).

Nos relatorios de avaliagdo externa produzidos pela IGEC, estas escolas obtiveram res-
petivamente, Bom, Suficiente e Bom no dominio referente a Capacidade de Autorregulacao
e Melhoria da Escola.

3.3.2. Modelos e Procedimentos de Autoavaliacdo das Escolas

O Decreto-lei n° 137/2012, de 2 de julho, apresenta o relatorio de autoavaliagdo como
instrumento de gestao, definindo-o como “documento que procede a identificacdo do grau
de concretizacao dos objetivos fixados no projeto educativo”, avaliando ainda as atividades
realizadas pelas escolas, bem como a sua organizacao e gestao, “designadamente no que diz
respeito aos resultados escolares e a prestacao do servigo educativo” (art® 9°, n° 2 ¢)). E mais
adiante refere que os instrumentos de gestdo devem obedecer “a uma logica de integragao
e de articulacdo, tendo em vista a coeréncia, a eficacia e a qualidade do servigo prestado”
(art® 9° - A, n° 1). S@o, assim, claras as expectativas normativas face ao relatério de autoa-
valiacdo. Resta saber se estas expectativas conseguem concretizar-se na autoavaliacdo que
as escolas investigadas produziram.

Existindo a exigéncia legal de proceder a autoavaliagdo das escolas e havendo a perce-
¢do de que a producdo de um relatério de autoavaliagdo seria o indicador e a evidéncia da
possibilidade de existéncia de uma cultura de escola aprendente (Coronel, 2007), as escolas
recorreram a utilizacdo de um modelo certificado internacionalmente, o modelo CAF' para
garantir a credibilidade da sua imagem externa e interna.

14. A autoavaliagdo distingue-se da avaliagdo interna porque enquanto a avaliagdo interna pode ser conduzida por atores exter-
nos contratualizados pela escola, a autoavaliagdo ¢ sempre conduzida por atores internos a organizagao escolar.

15. http://www.caf.dgaep.gov.pt/. Neste momento, ja existe a CAF-Educacdo, na pagina http://www.caf.dgaep.gov.pt/media/
CAF_Educacao.pdf
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O modelo CAF tem como pressuposto que as liderangas sao a fonte da melhoria das
organizagoes, razdo pela qual, grande parte dos critérios de avaliacdo que apresentam se
centram na avaliagdo dos procedimentos das liderangas'®.

Procurando responder ao objetivo de introduzir na administragao ptblica os principios
da GQT (Gestao para a Qualidade Total), a CAF insere o ciclo completo PDCA (Plan, Do,
Check, Act — Planear, Executar, Rever e Ajustar) na autoavaliacao dos servigos publicos.

As escolas que investigamos aplicaram este modelo CAF ou um seu sucedaneo, o mo-
delo QUALIS (Qualidade e Sucesso Educativo), elaborado para a Regido Auténoma dos
Acores. No entanto, este modelo, dada a complexidade e as exigéncias técnicas inerentes a
sua aplicag@o parece ndo ser a melhor opcao para a autoavaliacao das escolas, na medida em
que exige um aparato burocratico na recolha de evidéncias que torna praticamente inexequi-
vel em tempo util a elaboragdo de um relatério e a execucao de agdes de melhoria. Assim, as
finalidades da utiliza¢do destes modelos parecem nao coincidir com o objetivo da melhoria,
mas dar resposta a outra intencionalidade: a de legitimacao do statu quo.

4. Quadro Metodologico

As questdes de investigagdo foram determinantes para a escolha do método de inves-
tigacdo. Como supdem uma abordagem de tipo qualitativo, apontam diferentes e comple-
mentares tipos de intencionalidade: exploratoria, descritiva e explanatdria (Yin, 2004). A
estratégia de investigagdo que se apresentou como adequada foi o estudo de caso multi-
plo (Yin, 2004; Godoy, 1995; Neyman e Quaranta, 2006) ou de casos coletivos (Stake,
2009), que pode proporcionar um conhecimento simultaneamente mais abrangente e mais
profundo da complexidade da realidade estudada. A utilizagdo deste tipo de investigacao
permite fazer a replicacdo da analise do fenomeno em diferentes contextos, tornando possi-
veis comparagdes entre resultados, podendo encontrar-se quer similitudes, quer contrastes,
dando origem a resultados mais robustos do que o estudo de caso Unico e a leituras mais
completas do fendmeno (Yin, 2004).

Seguimos a perspetiva de Cabezas Gonzalez (2009:1444) que propde o “método trans-
dutivo” como “Unica via de acesso a complexidade dos sistemas sociais” quando se preten-
de “alcancar a informacao a propdsito da unidade observada a partir da unidade do obser-
vador”. Assume-se que no conhecimento produzido o sujeito epistemoldgico tem um papel
preponderante a partir da interagdo que estabelece com o meio ou sistema em estudo.

As técnicas de recolha de dados foram:

- Entrevistas focalizadas, com enfoque semidirigido com as seguintes caracteristi-

cas: ndo diregdo, especificidade, amplitude, profundidade e contexto pessoal (Valles,

2009:21). Por serem entrevistas semiestruturadas, com perguntas abertas ficou enrique-

cido o conteudo e o significado da informagdo recolhida. A maior parte das entrevis-

tas foram individuais e feitas no espago das escolas; algumas foram no formato focus
group (as dos alunos, a de um grupo de funcionarios e de uma equipa de autoavaliagio,
nestes dois ultimos casos, a pedido dos mesmos) (Cohen e Manion, 1990; Afonso,

2005). Realizamos um total de 30 entrevistas, 10 em cada escola, tendo sido ouvidos

16. Critério 1- Lideranga, Critério 2 — Planeamento e Estratégia, Critério 3 — Gestao de Pessoas, Critério 4 — Parcerias e Recur-
sos, Critério 5 — Gestao de Processos e o Critério 9 — Resultados de desempenho-chave.
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o Diretor, o Presidente do Conselho Geral, Membros da equipa de autoavaliacdo, pro-
fessores (3), alunos, encarregados de educagao (1), assistentes técnicos (1), assistentes
operacionais (1). Foram entrevistadas, em média, 20 pessoas por escola. A finalidade
das entrevistas foi: recolher informacao sobre as caracteristicas pessoais e profissionais
do entrevistado, a sua percegdo relativamente a escola e ao ambiente escolar e encontrar
resposta para as questdes de investigacdo. As entrevistas foram gravadas e, posterior-
mente transcritas.

- Recolha de documentos: o Projeto Educativo, o Relatorio de Avaliagdo Externa e as
Atas do Conselho Pedagogico.

— Observagdo direta e ndo participante dos lugares e comportamentos.

A analise e interpretagdo dos dados recolhidos realizou-se através da analise do conteudo
manifesto e da analise documental (Bardin, 2009). A analise de contetido permitiu estabelecer
uma teia de relagdes significativas entre categorias, subcategorias e as questdes de investiga-
¢do. Elaboraram-se quadros e graficos comparativos. Através da andlise documental elabo-
raram-se registos de ocorréncias, de frequéncia e notas de campo, entre outros instrumentos.

Quer os diferentes tipos de dados recolhidos, quer as diferentes técnicas de andlise e
interpretacdo dos mesmos permitiram garantir a triangulacdo da informagao recolhida, cru-
zando e comparando dados e interpretacdes.

5. Apresentacao e Discussao de Resultados

Da anélise e interpretagdo dos resultados ressalta-se o seguinte:

a) O Projeto Educativo parece ser um instrumento com pouco significado no dia--
a-dia das escolas, nas decisdes pedagogicas e organizacionais. Nao se conseguiu encontrar
uma articulagdo clara entre o Projeto Educativo e o Plano Anual de Atividades, nos da-
dos recolhidos das atas de Conselho Pedagogico. A frequéncia com que se fala do Projeto
Educativo em Conselho Pedagogico ¢ reduzida ao inicio do ano letivo. A elaboracao deste
instrumento enquadra-se em processos formais e burocraticos, marcados pela inércia e len-
tidao. Afigura-se um instrumento meramente técnico e formal elaborado por um grupo de
professores, sem a participagdo ativa de outros membros da comunidade escolar. Assim,
o Projeto Educativo, ndo se constituindo num auténtico instrumento de gestdo, cumpre o
papel estratégico de fazer o gerenciamento de impressoes para a comunidade envolvente.
A estrutura dos Projetos Educativos analisados apresentava uma débil ou inexistente arti-
culacdo entre os valores, os objetivos e as estratégias definidas, sendo portadora de taticas
assertivas diretas (escola A) — insinuag@o e promogao organizacional, defensivas indiretas
(escola B) — incapacitacdo organizacional, ou assertivas indiretas (escola C) — Ostentag@o
(Mohamed ef al., 1999). Estes resultados levaram-nos a concluir que quanto maior a vul-
nerabilidade sentida pela escola face ao ambiente externo, maior a necessidade de funda-
mentar discursivamente as suas praticas de legitimagao (Berger e Luckmann, 2004); quanto
menor o grau de institucionalizagdo, maior a tendéncia a utilizar taticas defensivas e quanto
maior o grau de institucionaliza¢do, maior a tendéncia a utilizar taticas assertivas.

b) Do Conselho Pedagégico foram analisadas 55 atas correspondentes a dois anos le-
tivos consecutivos e foi possivel relacionar o registo dos eventos em Conselho Pedagogico
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com as teorias explicativas utilizadas para as entrevistas. Foram encontradas, a partir da
andlise do funcionamento do Conselho Pedagogico, as categorias monitorizagdo, formali-
zagdo (Teoria Burocratica), conflito (Teoria Politica), uniformizagdo e legitimagdo (Teoria
Neo-institucional).

Observou-se que as alteragdes introduzidas no funcionamento do 6rgdo pelo Decreto-
lei n® 75/2008, de 22 de abril: a) reduziram a representatividade do 6rgao e a liberdade de
escolha dos membros deste 6rgdo; b) reduziram o seu poder de supervisao da avaliagdo do
desempenho docente e ¢) aumentaram as suas fun¢des de controle e monitorizagdo (iso-
morfismo coercitivo). Estes aspetos acentuam o carater ritual do funcionamento do 6rgao,
cuja missdo ¢ legitimar/credibilizar as praticas organizacionais e dar cumprimento aos nor-
mativos legais.

Nas atas verificou-se a dificil articulagdo e coordenacao das atividades institucionais,
ao mesmo tempo que aumentava a formalizagdo, a uniformizagdo, a tecnicizagdo, a espe-
cializacdo e a homogeneizacao procedimental (isomorfismo normativo), devido as pressoes
externas. Este incremento das pressdes externas e internas aponta para uma redugdo da co-
esdo interna dos atores institucionais, para o aumento da competicao e da fragmentacao da
estrutura relacional humana (conflito), que dificulta ou impede a constru¢ao e manutengdo
da identidade organizacional (Caldas e Wood, 1995). Tal fenomeno ¢é indicador quer de de-
sinstitucionaliza¢do (morte ou rutura do sistema) (Domeénech et al., 1999), quer do esforco
de institucionalizagdo (resisténcia a dissolugao do sistema).

¢) No que concerne a primeira questiao de investigacdo (impacto da avaliacdo ex-
terna), as respostas agruparam-se nas categorias imposi¢do, penalizagdo, formalizagdo,
monitorizagdo, uniformizacdo, compara¢do, parcialidade, irrelevancia, credibilidade. Os
resultados apresentados no Quadro 3 resumem e categorizam as respostas encontradas em
fungdo das estratégias institucionais a que correspondem. Além de muitos dos atores insti-
tucionais, nomeadamente, encarregados de educagdo e alunos, nao se terem dado conta ou
j& ndo se lembrarem da ocorréncia de uma avaliagdo externa da escola, as percegdes sobre
a avaliacdo externa continuam a ser predominantemente negativas. Os atores (liderangas de
topo e professores) encaram os procedimentos de avaliacdo externa como uma imposi¢ao
e uma obrigacdo e dai o carater cerimonial e ritual da mesma. Nao sé existe a ideia de que
os inspetores ja se dirigiram para a escola com uma ideia feita, como também, o plano de
melhoria elaborado a partir do relatorio de avaliacdo externa ndo tem a fung¢do de melhoria
efetiva, mas de gerenciamento da imagem, j& que dificilmente foi concretizado um plano de
melhoria em qualquer das escolas observadas.
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Quadro 3 — Estratégias institucionais e Categorias de Analise na Questao 1

Categorias Estratégias Institucionais Explicitacio
- Imposigdo Isomorfismo Coercitivo Relacionam-se com a necessidade de
- Penalizagao conformidade legal e exprimem os impactos
externos sobre o funciomento interno
- Formalizac¢do Isomorfismo Normativo Relacionam-se com a necessidade de
- Monitorizagdo Estratégias de Concordincia, generalizagdo de praticas e homegeneizagao
- Uniformizagao Compromisso, Evitamento e das estruturas funcionais e procedimentais
Oposigio (hierarquicas e relacionais)
- Comparagdo Isomorfismo Mimético Relacionam-se com a busca de legitimagao e
- Parcialidade Taticas de Gerencii to de Impressé reforg¢o do controle simbdlico sobre a
Estratégias de Evitamento identidade organizacional
- Irrelevancia Estratégias de Compromisso, Relacionam-se com as expressoes de
Evitamento e Oposicio resisténcia interna as pressoes externas.
Tdticas de Gerenciamento de Impressoes
- Credibilidade Taticas de gerenciamento de impressoes Relacionam-se com um tipo de compor-
Estratégia de Compromisso tamento estratégico que visa a prote¢ao e o
refor¢o da imagem publica da organizagao
escolar

(Fontes: Oliver, 1991; Mohamed et al., 1999; Powel e DiMaggio, 1999)

Um dos impactos importantes referidos nas entrevistas ¢ a garantia institucional, dada
por um olhar externo que, no entanto, se pode por em causa, quando a inten¢do parece ser
legitimar o statu quo mais do que avaliar e/ou melhorar. Outro dos impactos referido nas
entrevistas relaciona-se com a introduc@o da autoavaliagdo nos procedimentos internos das
escolas, mas 0 mesmo ndo passa de um impacto meramente formal, levando a producéo de
novos documentos ¢ instrumentos de gestdo sem qualquer influéncia no funcionamento das
escolas. Um dos aspetos mais valorizados pelas liderangas foi que a partir da publicagdo do
relatorio de avaliag@o externa foi possivel a escola comparar-se com outras escolas, sendo
este mais um indicador de que a principal preocupagio das escolas ¢ a sua credibilizag@o
institucional.

A fraca divulgagdo dos documentos, uma deficiente consciéncia de direitos e deveres
por parte dos atores institucionais, uma incipiente cultura de aprendizagem organizacional
dificulta a articulag@o entre atores, procedimentos formais ¢ melhorias concretas.

d) No que toca a segunda questao de investigacio (impacto da autoavalia¢do), encon-
tramos respostas que se agruparam nas categorias formaliza¢do, monitorizagdo, participa-
¢do, resisténcias, necessidade, irrelevancia e uniformizagdo. O Quadro 4 explicita os resul-
tados das entrevistas, mostrando a imagem que os atores institucionais t€ém dos processos de
autoavaliagdo (presente nos itens Objetivos, Natureza, Ambitos e Pontos-Chave, Fungdes),
do contexto em que ¢la se realiza (Fatores ¢ Condicionantes, Resisténcias e Obstaculos) e a
diferencga entre resultados esperados e resultados reais.
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Quadro 4 - Caracterizagdo dos Processos de Autoavaliagdo na perspetiva das escolas

Aspetos caracterizadores da autoavaliaciio das escolas

Objetivos

- Aumentar o conhecimento sobre a escola

- Conhecer as percegdes dos atores institucionais

- Construir dispositivos, matrizes, instrumentos de avaliagao

- Obter melhorias nos instrumentos de gestao e no funcionamento global da escola
- Promover a reflexdo interna

- Articular documentos e praticas institucionais

- Alterar rotinas

- Promover a mudanga de metodologias e praticas de ensino

- Reconstituir a identidade organizacional

Natureza

- Processo continuo e coerente de acompanhamento

Ambitos

- Fungdes das estruturas organizacionais
- Articulagdo entre pessoas

- Articulagdo entre processos

- Resultados

- Funcionamento global

- Satisfagdo dos diferentes atores

Pontos-Chave

- Fungdes das estruturas de gestao de topo

- Fungdes das estruturas de gestao intermédias

- Fungdes das estruturas administrativas

- Fungdes de outras estruturas

- Resultados dos alunos

- Participag@o dos atores na constru¢ao dos instrumentos de gestao

Fungées de
Monitorizagdo
e Formaliza-
cdo

- Estabelecer um ponto de situagdo

- Deixar registos do percurso realizado

- Rever e reajustar os instrumentos de gestao
- Evitar a arbitrariedade

- Cumprir critérios formalmente estabelecidos
- Credibilizar as praticas, fungdes e estruturas

Fatores e
Condicionan-
tes

- De natureza organizativa:

*reunides

* calendarizag@o do processo

* concretizagdo

* planos e agdes de melhoria

- De natureza processual:

* construc@o de instrumentos de aferi¢ao

* consulta e produgdo de documentos

* elaboragao, resposta e analise de inquéritos
* tratamento da informacgao recolhida

- De natureza politica:

* participagdo/envolvimento dos atores (selecdo, nomeagao, voluntariado, solicitagdo, audi¢ao)
*vontade das liderangas de topo

Resisténcias e
Obstaculos

- Habitos (rotina, individualismo, falta de cooperagao)

- Conflito de interesses

- Ansiedade e receio

- Falta de tempo

- Atitudes de desconhecimento, ceticismo, desinteresse, esquecimento e agdes inconsequentes
- Descontinuidade, lentiddo, inacabamento e ineficacia dos processos

Resultados
Esperados

- Conhecimento

- Mudangas de percegao apoiadas em dados objetivos
- Relatorio que conduz a planos e agdes de melhoria
- Corregao dos instrumentos de gestéo

- Incremento do trabalho cooperativo

Resultados
Reais

- Alteragdes formais dos documentos de gestao

- Controle e formalizagdo de alguns procedimentos

- Mudangas de percegdio sem consequéncias praticas na mudanga de atitudes e agdes
- Relatério praticamente desconhecido
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Repetem-se as conclusdes relativas a primeira questdo de investigacao. As principais
preocupagdes em relacdo a autoavaliag@o (qualidade técnica dos procedimentos e participa-
¢do dos interessados) orientam-se para a necessidade institucional de legitimar e credibili-
zar os procedimentos de autoavaliacdo e a organizacdo que os implementa. Continua a ve-
rificar-se um distanciamento entre a retérica institucional e as agdes concretas de melhoria,
e ainda a improvisagdo, pela inconsequéncia entre resultados da autoavaliagdo e mudanca
organizacional efetivamente produzida.

¢) No que toca a terceira questdo de investigacdo (relagdo entre avaliacdo externa e
autoavaliacdo), as respostas as entrevistas colocaram-se nas categorias imposi¢do, monito-
rizagdo, formalizagdo, mudanca, participagdo, autoconhecimento e legitimagdo. Os atores
manifestam a existéncia de um desfasamento entre a imagem produzida pela autoavaliacao
e aquela produzida pela avaliacdo externa, quer pela positiva, quer pela negativa. Sublinha-
se como aspeto negativo da avaliagdo externa, o fato de esta se centrar excessivamente nos
resultados académicos. Um dos aspetos positivos da avaliagdo externa foi a implementacao,
ainda que ndo continuada, de procedimentos de autoavaliagdo e a criagdo das equipas de
autoavaliacdo. A autoavaliacdo ¢ vista como uma estratégia de antecipacdo a avaliacao ex-
terna. No entanto, a indiferenca e a desconfianga em relagdo aos diferentes procedimentos
de avaliacdo criam obstaculos a inovagdo e a mudanca e geram hipocrisia (Brunsson, 2006)
podendo conduzir, em tltima instancia, a que o conceito de “incompeténcia organizacional”
(Ott e Shafritz, 1994) se estenda a todo o sistema educativo, como indicador de inadaptagdo
das escolas e das politicas educativas.

f) Relativamente a quarta questao de investigacio (oportunidades e constrangimentos
dos modelos de autoavaliacdo), as respostas obtidas enquadraram-se no seguinte conjunto
de categorias: formalizagdo, monitorizagdo, resisténcias, operacionalizagdo, legitimagdo e
uniformizagdo. Um dos aspetos relevantes destas respostas aponta para o facto de que mes-
mo o comportamento burocratico e formal das organizagdes escolares, patente na utilizacao
da CAF, esta ao servigo da legitimagao/credibilizacdo institucional.

Os modelos de autoavaliacdo utilizados apresentam diversas limitagdes e constrangi-
mentos (complexidade, extensdo, irrelevancia de algumas perguntas, confusdo, incompre-
ensibilidade...), sendo as expectativas positivas mais relevantes o conhecimento da escola e
dos seus resultados e a coordenagao de decisdes. No entanto, a aplicabilidade dos modelos e
a interpretacdo dos resultados implicam um processo tao lento que a relagdo custo (excesso
de trabalho, tempo gasto, papel)-beneficio (quantidade de conhecimento gerado) parece ndo
ter interesse para as escolas. Nao foi possivel observar que a implementagdo destes modelos
tenha melhorado ou facilitado a capacidade das escolas observadas de produzir melhoria
continua, mesmo na escola com praticas de autoavaliacdo mais continuadas. Verificou-se
que a adesdo das pessoas a implementacao destes modelos ¢ uma condicao essencial e que
esta exige uma maior capacidade de comunicagdo interna nas escolas. Por outro lado, a
propria fragmentacao da organizagdo interna dos documentos escolares parece ser um obs-
taculo importante a realizacdo da recolha e analise da informacao disponivel para avaliagao.
Os fatores que interferem na adogdo do modelo CAF/QUALLIS sdo: burocraticos (lentidao
das formalizagdes, exigéncias técnicas do modelo), politicos (adesdo e qualidade da partici-
pacdo) e institucionais (legitimacao, credibilizacao dos procedimentos e resultados).
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Conclusoes

Os resultados apontam para a existéncia de dinamismos complexos no interior das or-
ganizagdes escolares que se articulam na retorica institucional. Esta procura dar sentido as
ambiguidades, a entropia e a inércia, utilizando mecanismos formais e burocraticos, estra-
tégias de gerenciamento de impressdes e diferentes taticas que lhe possibilitem reduzir a
complexidade do ambiente, responder as pressdes externas e internas e manter o statu quo.
O clima organizacional das escolas estudadas € o testemunho desse conflito permanente
entre 0 macro € o microssistema, os interesses individuais € os interesses institucionais e
entre a necessidade de institucionalizar e legitimar, por um lado, e as forgas de desagregag@o
e desinstitucionalizagdo por outro.

Acompanhar as escolas durante um periodo mais longo poderia possibilitar uma lei-
tura mais profunda e completa das dificuldades e das oportunidades dos procedimentos
de autoavaliagdo, bem como identificar possiveis mudangas em termos de aprendizagem
organizacional. A replicagdo deste estudo a outros estabelecimentos escolares poderia dar,
também, uma outra dimensdo ao problema e as dificuldades que as escolas atravessam
neste momento, interpelando a um repensar sério das politicas publicas de educagdo e pro-
movendo o desenvolvimento de projetos no ambito da autoavaliagdo de escolas, centrados
efetivamente na melhoria das praticas organizacionais e pedagdgicas.
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Rumo a exceléncia escolar: imposig¢ao politica,
opcao organizacional ou efeito cultural?”

Leonor Lima Torres™

Resumo

Integrado num projeto mais amplo sobre a exceléncia académica na escola publica, o presente
artigo analisa as relagdes entre a cultura organizacional da escola e a constru¢ao da exceléncia
escolar. Do ponto de vista teorico, propde-se uma leitura critica e contextualizada das perspe-
tivas culturais e simbolicas, destacando os seus contributos para a compreensao dos processos
de lideranga escolar e sua relagdo com a produgao de resultados. Esta abordagem apoia-se em
alguns dados de investiga¢ao recolhidos no ambito de um estudo de caso em curso numa esco-
la secundaria. Mobilizamos essencialmente dois tipos de informacdo: 1) processos individuais
dos alunos que desde 2003 integraram o quadro de exceléncia da escola, com classificagdes
iguais ou superiores a 18 valores (numa escala de 0 a 20); ii) inquérito por questionario aplica-
do aos mesmos alunos. Apesar de os resultados preliminares desta pesquisa apontarem para a
importancia de considerar multiplos fatores na fabricagdo da exceléncia, ndo deixa de merecer
um destaque assinalavel o peso dos fatores organizacionais e culturais, indicados pelos alunos,
como centrais a obtencdo de elevados niveis de desempenho escolar.

Palavras-chave: Exceléncia escolar, cultura organizacional escolar, processos de lideranga.

Abstract

Being part of a wider project on academic excellence in public schools, these papers analyze
the relationship between the school’s organizational culture and the school’s excellence cons-
truction. From the theoretical point of view, we propose a critical and contextualized reading
of cultural and symbolic perspectives, with the emphasis on their contributions to unders-
tanding the processes of school leadership and its relationship with producing results. This
approach is supported by some research data collected in a secondary school course. This
study case mobilized essentially two types of information : i ) students who since 2003 have in-
tegrated the school's excellence Role of Honor, with ratings equal to or greater than 18 values
(ona0to 20 scale), ii ) survey questionnaire administered to the same students . Although the
preliminary results of this research point out to the importance of considering multiple factors
in manufacturing excellence, it still deserves a notable highlight the weight of organizational
and cultural factors, indicated by the students as central to achieving high levels of academic
performance.

Keywords: School excellence, school organizational culture, leadership processes.
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O ponto de partida

A curiosidade algo acidental que guiou as nossas primeiras pesquisas efetuadas em
2005 sobre os alunos que integravam o quadro de exceléncia de uma escola secundaria pu-
blica (alunos com médias iguais ou superiores a 18 valores), numa altura em que esta pratica
era ainda pontual no panorama educativo nacional, foi-se transformando num imperativo
sociologico, agora movido pela necessidade de compreender os contornos de um fenémeno
cada vez mais intenso ¢ multidimensional. Dando continuidade a essas abordagens, o pre-
sente artigo visa analisar a relag@o entre a cultura da organizagdo escolar e o desempenho
académico dos alunos no contexto especifico do ensino secundario. Pretende-se compreen-
der o impacto dos fatores simbolicos e culturais, designadamente os processos de lideranca
e o sentido de identidade da escola, no desenvolvimento da exceléncia académica. Para o
efeito, temos em curso um estudo de caso numa escola secundaria do norte do Portugal,
centrado na analise da experiéncia e do percurso escolar do universo de alunos que nos
ultimos dez anos integraram o quadro de exceléncia desta escola.

Dando continuidade a outras pesquisas ja desenvolvidas na mesma instituicdo sobre as
dimensdes simbolicas e culturais (cf. Torres, 1997, 2004, 2006), este estudo incide sobre
os percursos dos alunos que se notabilizaram na escola e na comunidade pela obtengdo dos
melhores resultados académicos. Num primeiro momento, apresentamos alguns dos tragos
culturais mais emblematicos da escola-objeto e caracterizamos o perfil sociografico dos
alunos “excelentes”, recorrendo a analise de contetido dos seus processos individuais; num
momento posterior, debru¢amo-nos sobre os resultados de um inquérito por questionario
administrado a 209 alunos que integraram o quadro de exceléncia, com o objetivo de apre-
ender as percecdes, as experiéncias e as trajetdrias escolares que marcaram o percurso de
vida deste grupo especifico de estudantes.

Cultura organizacional e exceléncia escolar: tendéncias de
pesquisa no panorama internacional’

A literatura cientifica produzida no plano internacional sobre a cultura organizacional
em contexto escolar tem privilegiado, como principal linha de pesquisa, a analise da corre-
lacdo entre as dimensdes culturais ¢ os valores da eficacia, da produtividade e da exceléncia
académica. Ndo formando um corpus homogéneo, este leque de estudos aparece associado
a trés macrotendéncias diferenciadas pelas suas especificidades historicas, tedricas e me-
todologicas: 1) Movimento das escolas eficazes (school effectiveness movement) (cf. entre
outros, Jencks e outros, 1972; Brookover e outros, 1979; Edmonds, 1979; Rutter e outros,
1979); ii) Movimento de melhoria da escola (school improvement movement) (cf. Deal e
Kennedy, 1983, 1988; Fullan, 1982, Sarason, 1985); iii) Efeito-escola ou efeito-estabeleci-
mento (/’effet établissement) (cf. Brunet, 1992; Dubet; Cousin; Guillemet, 1989; Cousin;
Guillemet, 1992; Cousin, 1993, 1998; Bressoux, 1994).

Nas décadas de 1970 e 1980 e a par do movimento centrado na melhoria da escola (cf.
Louis, Toole, & Hargreaves, 1999; Ouston, 1999), assistiu-se a uma expansio assinalavel dos

1. Retomamos nesta se¢@o, com significativas alteragdes e atualizagdes, a abordagem que desenvolvemos sobre esta problema-
tica na tese de doutoramento (cf. Torres, 2004).
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estudos sobre a cultura das organizagdes escolares (Prosser, 1999: 3). O boom de publica-
¢oes e sua divulgacao a escala internacional veio acentuar duas ideias centrais ja antes asso-
ciadas a esta problematica: a sua indissociacao dos fendmenos da eficacia, da modernizagao
e da mudanga (Prosser, 1999: 7) e a profusdo de uma grande diversidade de concegdes sobre
a cultura escolar.

A primeira tendéncia deve ser compreendida no quadro da conjuntura interna-
cional que marcou o final do século XX, nomeadamente no que respeita a redefini¢do das
orientagdes e das fungdes da instituicao escolar. Submetida a novas logicas e pressdes po-
liticas, econdmicas e sociais, a organizacdo escolar tornou-se uma espécie de laboratorio
privilegiado de investigacdo, onde as dimensdes culturais assumiram, desde cedo, uma fun-
¢do estratégica nos processos de inovacao e mudanga escolares. A segunda tendéncia, refle-
te naturalmente a multiplicidade de olhares (tedricos, disciplinares e politico-ideologicos)
sobre o objeto cultura, assim como os efeitos de transferéncia (acritica) para os contextos
educativos de quadros tedricos produzidos por referéncia a realidade empresarial.

Apesar de os primeiros estudos sobre as dimensdes culturais da escola anteciparem ja
esta estreita correlacdo com os fenomenos da mudanca, foi com a publicacdo na década de
1980 de alguns trabalhos de impacto mundial, que se consolidou e projetou uma das abor-
dagens mais influentes da cultura - a perspetiva integradora (cf. Martin, 2002; Martin, Frost
& O’Neill, 2006). A titulo ilustrativo, destacamos as obras de Fullan (1982), The meaning
of educational change, e de Baldridge & Deal (1983), The dynamics of educational change
in education, assim como o artigo de Deal & Kennedy (1983), intitulado Culture and school
performance. A popularidade alcancada pelos estudos integradores, associada a adogao de
metodologias de natureza quantitativa e estatistica, ndo pode ser dissociada de um movi-
mento mais amplo de afirmacao das ideologias gerencialistas e da consequente consagragao
dos valores da exceléncia, da eficacia e da produtividade. Na maioria destes trabalhos, a
cultura organizacional era concebida como uma variavel dependente e interna a escola com
fortes e inquestionaveis poderes de influéncia sobre o seu funcionamento.

A evidéncia empirica de que a cultura organizacional se vinha instituindo como um
fator decisivo no alcance da eficacia, da performance e da exceléncia escolar, assim como
na concretizagao efetiva das mudangas e das inovagdes, denunciava uma certa subjugacao
ao paradigma de gestdo publica. Sobretudo quando partia de uma concecao dual e positi-
vista da realidade (ora “reducionista” ora “expansionista”)?, definida unicamente a partir
de unidades mensuraveis, tornava-se mais explicita a aproximacao deste movimento inte-
grador a doutrina ou paradigma da “educagéio contabil”. A cultura organizacional passa a
ostentar o estatuto de “solug¢@o 6tima” para o alcance da eficécia, da perfomatividade e da
competitividade.

A dupla pressdo exercida sobre as organizagdes escolares, no sentido de simultanea-
mente promoverem uma educagao democratica e de apresentarem resultados (de qualida-
de), exigia a construgdo de indicadores mensuraveis, suscetiveis de engendrarem solucdes
de sucesso que garantissem a conformidade a um ideal imposto pela nova ideologia de

2. ST-Germain (2001: 2-3) parte da distingdo entre uma concegdo “reducionista” (que reduz a realidade a indicadores pré-
estabelecidos) e uma concegdo “expansionista” (que identifica novos indicadores para apreender a realidade na sua totalidade),
para concluir que, ambas as leituras da realidade embarcam em pressupostos positivistas e, portanto, muito proximos do pen-
samento contabil.

3. A analise dos efeitos deste paradigma no dominio da educagdo tem sido desenvolvida por alguns autores, entre os quais desta-
camos, Self (1993), Ferguson (1994), St-Germain (2001). No contexto da realidade portuguesa o destaque vai para os trabalhos
desenvolvidos por Correia, Stoleroff, & Stoer (1993), Lima (1994, 1997) e Afonso (2009).
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gestdo (Enteman, 1993) ou mesmo pelo paradigma de reinvengdo do governo (Osborn &
Gaebler, 1992).

Neste contexto, foi-se expandindo a ideia de colapso do aparelho administrativo-buro-
cratico do setor publico, alegadamente ao ndo conseguir reagir favoravelmente as mudan-
cas emergentes e, sobretudo, ao gerar disfuncionamentos e desintegracdes estruturais, fora
dos limites da previsibilidade desejavel. O desencanto com as dimensdes estruturais que
regiam o funcionamento burocratico das organizagdes despoletou, doravante, o interesse
pelas dimensdes culturais, fazendo-se a apologia de “Culture, not Structure” (Cunningham
& Gresso, 1993: 19). A cultura organizacional passou entdo a ser concebida nao s6 como
uma varidvel de controlo (uma espécie de bardometro) na implementacao das mudangas,
mas igualmente como um instrumento de gestdo eficaz para repor a ordem, a harmonia,
a integragdo, o bom ambiente ao nivel das relagdes sociais e profissionais nas instituigdes
escolares. Este clima integrador torna-se assim uma condi¢do imprescindivel para o bom
desempenho e produtividade escolares, traduzida em algumas pesquisas pela relagdo esta-
belecida entre a cultura da escola e as taxas de sucesso escolar.

A mensagem principal que atravessa grande parte dos estudos integradores da cultu-
ra reside na crenca de que as culturas fortes (no sentido de coesas e integradoras) geram
escolas mais eficazes, performativas e excelentes; escolas com um potencial competitivo
adequado as novas logicas reguladoras e de sobrevivéncia ditadas pelos mercados educa-
cionais. E nesta sequéncia, consensualiza-se a ideia de que o processo de lideranca (cultu-
ral) nas escolas se torna vital para a promocao de culturas de exceléncia, como ficou bem
expresso na conhecida obra de Cunningham & Gresso (1993), sugestivamente intitulada
Cultural leadership: The culture of excellence in education.

A diversidade de pesquisas desenvolvidas ao longo das ultimas trés décadas do sé-
culo XX colocou no centro da agenda investigativa a analise da importancia dos fatores
organizacionais (clima, cultura, lideranga, organizagdo pedagdgica, ...) na producao dos
resultados escolares aos mais diversos niveis: académico (sucesso), profissional (desem-
penho pedagégico dos professores), organizacional (gestdo escolar), cultural (identidade
da escola). Contudo, a maioria das investigacdes procurou identificar relacdes de causa-
lidade entre um conjunto limitado de variaveis organizacionais e a produgdo genérica de
resultados.

Mais recentemente, nos ultimos quinze anos, tem-se vindo a acentuar uma tendéncia
investigativa de contornos mais hibridos, que procura articular a agenda da eficacia e a
agenda da mudanga, com o objetivo de promover a “melhoria permanente da eficacia”.
Com conexdes claras as orientagdes politicas neoliberais (prestagdo de contas, rankings,
avaliacdo de resultados, boas praticas, etc.), esta linha de pesquisa tem vindo a aprimorar
instrumentos de medi¢ao do efeito-escola, sustentados na retorica da exceléncia académica
e na necessidade de melhoria da eficacia (Thomas, Smees, Sammons, & Mortimore, 2001).
Sao disso exemplo, os indicadores “valor acrescentado” e “valor esperado”, ambos utiliza-
dos atualmente no ambito do programa de avaliagdo externa das escolas e agrupamentos de
escolas portuguesas. Embalada por esta agenda, a literatura de natureza doutrinaria multi-
plica-se, focada na criagao de formulas de gestdo bem-sucedidas, quase sempre apoiadas na
construgdo de uma cultura “forte” e “positiva” como fator promotor da exceléncia escolar
(Berger, 2003, Peterson & Deal, 2009).

Paralelamente a esta linha de pesquisa, vai ganhando terreno uma agenda investigativa
mais critica, que integra trabalhos sobre o tema da exceléncia académica no contexto da
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escola publica. Integramos neste lote, os conhecidos estudos da autoria de Perrenoud (1984,
1987, 1999) sobre as formas de fabricagdo das hierarquias da exceléncia e suas relagdes
com o curriculo real e o processo de avaliagdo formal das aprendizagens; o estudo editado
por Ferrari (2002) que nos oferece uma visao global deste fendmeno, ao percorrer os varios
fatores que contribuem para a promocao da exceléncia; a pesquisa efetuada por Vascon-
cellos (2006) nos lycées da cidade de Lille (Franca), que demonstra a importancia da ag@o
pedagdgica na construgdo da exceléncia escolar. No quadro mais especifico dos trabalhos
sobre o efeito-escola, destaque ainda para algumas pesquisas recentes que se debrugaram
sobre o impacto das caracteristicas organizacionais das escolas (clima, cultura, lideranca)
na promocao do éxito escolar (Brandao, Mandelert, & Paula, 2005; Brandao, 2007, Corte-
sdo, 2007; Dumay, 2009). Mais recentemente, no contexto da sociedade francesa, alguns
trabalhos sobre a problematica da meritocracia escolar (Duru-Bellat, 2006; Tenret, 2011)
reacenderam o interesse sobre o fendmeno da exceléncia escolar, que volta a ser objeto de
andlise na obra acabada de publicar Les bons éléves. Expériences et cadres de formation
(Daverne & Dutercq, 2013).

Apesar de os diversos trabalhos aqui referenciados se reportarem as dimensodes orga-
nizacionais da escola, sdo os fatores extraescolares, designadamente as dimensdes socio-
culturais que mais t€ém sido apontadas como determinantes na defini¢do de trajetorias
de exceléncia académica. Todavia, de uma forma geral, os estudos sdo ainda pouco di-
versificados e parcelares, privilegiando-se uma analise focada num ntimero restrito de
variaveis significativas, ndo se investindo numa abordagem holistica e contextualizada
do fenémeno.

Tracos culturais de uma escola licealizada

A escola-objeto desta pesquisa, uma escola secundaria publica com contrato de auto-
nomia, tem vindo a sedimentar o seu projeto educativo em valores de rigor, exigéncia e da
qualidade no servico prestado, construindo uma imagem social prestigiada e uma reiterada
vocagdo académica de orientacdo para o ingresso no ensino superior, o que se tem traduzi-
do na constru¢do de uma identidade de tipo liceal. Esta visdo de escola ¢ frequentemente
reforcada nos planos discursivos, simbolicos e rituais. A ilustragdo desta visao estratégica e
cultural transparece no seguinte excerto do Projeto de Intervencao inerente ao processo de
candidatura ao lugar de Diretor daquela escola, apresentado pelo agora Diretor e entdo Di-
retor Executivo, no &mbito da implementa¢do do novo modelo de autonomia, administracao
e gestao das escolas publicas (D.L. n® 75/2008, de 22 de abril):

“Esta candidatura tem consciéncia de que os niveis de desempenho desta escola centendria sem-
pre foram socialmente aferidos por padrodes elevados. A Escola tem tradicdo e reputagao de es-
cola de qualidade e os sucessivos reconhecimentos de entidades credenciadas mais nao sao do
que o corolario dessa realidade. A Escola foi uma das vinte e duas escolas pioneiras no processo
de celebracdo de Contratos de Autonomia precisamente devido ao reconhecimento institucional
da sua qualidade de ac¢do em dominios como Organizagdo, Pedagogia e Resultados Escolares
Obtidos. [...] A nossa primeira ambigao, para além do cumprimento integral dos designios con-
sagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo para os Ensinos Bésico e Secundario, ¢ fazer da
Escola uma escola de referéncia a nivel nacional.” (sublinhado no original).
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posi¢

O facto de o lider se encontrar em fungdes diretivas ha vinte anos consecutivos — entre
1994-1998, como Presidente do Conselho Diretivo, entre 1998-2008, como Presidente do
Conselho Executivo e desde 2008 como Diretor —, tem contribuido para a progressiva incor-
poracdo desta matriz cultural, assente nos valores da qualidade e da exceléncia, tidos como
referéncia no plano da regulagdo da acdo educativo-pedagogica.

Perante este quadro de prioridades, ndo surpreende que esta escola tenha recuperado
ndo s6 fisicamente mas também simbolica e pedagogicamente o quadro de exceléncia, ins-
tituido desde o ano letivo de 2003-2004, dando assim expressdo ao disposto no artigo 13.°
da Lei n® 30/2002, de 20 de dezembro - Estatuto do Aluno do Ensino ndo Superior. As pre-
ocupagdes com o rigor, a exigéncia e a qualidade do ensino, aliadas ao prestigio da escola
na consecugdo de percursos escolares de sucesso, foram, doravante, traduzidas em praticas
de distingao académica e vertidas formalmente nos documentos orientadores das politicas
estratégicas da instituicdo. Mais do que as dimensdes simbolicas subjacentes a estas praticas
distintivas, ¢ para além do impacto dos rituais de atribuicao do estatuto de exceléncia na
comunidade e na imprensa local, estes processos repercutem-se igualmente no quotidiano
pedagdgico da institui¢do, sendo estes alunos erigidos em modelos e em referenciais de
acao para o sucesso escolar.

Ao consagrar-se no Contrato de Autonomia para o Desenvolvimento do Projeto Educa-
tivo da Escola, assinado com a tutela em 2007, a possibilidade de a escola definir critérios
para a admiss@o dos seus alunos e ao registar-se no Projeto de Intervengao de Candidatura
ao Cargo de Diretor o critério do mérito como “o unico critério admissivel de seriagao” (p.
7), fica desde logo claro o papel do quadro de exceléncia como estratégia de governago
desta escola.

Perfil sociografico dos alunos laureados

Com base na informagdo obtida pela analise de contetido aos registos biograficos, iden-
tificamos o perfil sociografico de cerca de 350 “alunos excelentes”, com uma média igual
ou superior a 18 valores nos resultados escolares.* Em tragos gerais, a maioria dos alunos
com elevado desempenho escolar sdo raparigas (64,5%), sendo o dominio cientifico mais
frequentado o de Ciéncias ¢ Tecnologias (70,3%), considerado o mais prestigiado neste
antigo liceu. Do ponto de vista do percurso escolar, ¢ de salientar um trajeto linear e homo-
géneo entre estes jovens: quase todos transitaram diretamente de uma escola de 2° ¢ 3° ciclo
vizinha, apesar de se assistir a um aumento do recrutamento de alunos do concelho vizinho
(12,3%) e de outros concelhos limitrofes (3,6%).

Do ponto de vista socioecondémico, a maioria destes alunos usufrui de um reduzido
apoio social (9%), sendo igualmente de destacar a sua pertenca a familias de reduzida di-
mensao (54,5% apenas tem um irmao e 37,6% ¢ filho unico). Em relagdo a profissao dos
pais, declarada pelos proprios nos registos biograficos dos alunos, foi possivel constatar que
parte significativa (respetivamente 35,7% os pais e 38,3% das maes) exerce profissdes inte-
lectuais e cientificas, designadamente professores, médicos, advogados e engenheiros. Po-
rém, detetdmos também a presenga de desempenhos escolares elevados entre alunos cujas

4. Para uma analise mais detalhada do perfil sociografico dos alunos distinguidos, consultar os artigos cientificos recentemente
publicados no Brasil: Torres e Palhares (2011) e Palhares e Torres (2012).
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familias exercem profissdes na industria (como operarios), no comércio e na agricultura e
pescas, entre outras atividades econdomicas de menor estatuto social. A acrescer a este facto,
pudemos confirmar ainda a existéncia de distintas relagdes entre a escolaridade dos progeni-
tores e a exceléncia escolar, que ultrapassam a mera relagdo cldssica com o capital cultural.
Por um lado, ressalta um grupo de alunos cujos pais detém um grau superior de escolari-
dade (35%), mas por outro, destacam-se os familiares que tém no maximo a escolaridade
obrigatoria (37%). Este cenario, ao sugerir a existéncia de muitos “transfugas” (Bourdieu,
1989; Lahire, 1995) a um destino social pré-determinado pelas origens sociais e culturais
das familias, reclama do ponto de vista analitico, uma atencao particular as variaveis intra e
extra organizacionais na compreensao do desempenho académico dos alunos.

As representacoes dos alunos distinguidos

No inquérito por questionario que administramos ao universo dos alunos laureados
desde o ano letivo de 2003-2004 (209 respostas — 60 questionarios foram autoadministrados
na forma classica e 149 foram preenchidos online), incluimos uma questdo que pretendia
apreender as razdes que, na Otica destes alunos, mais contribuiram para o seu ingresso nesta
escola. Solicitados a indicarem no maximo 3 razdes, os inquiridos evidenciaram um sentido
de resposta consonante com a matriz axiologica e educativa acima esbocada, pondo em
destaque o “ensino exigente e de qualidade”, a preocupagdo com a boa preparacdo para o
ensino superior ¢ o “bom clima de aprendizagem”(cf. Grafico 1).

Gréfico 1. Razdes que mais contribuiram para a entrada na Escola
Maximo 3 razoes (N=209)

Outra raziio para entrada na escola |58
Escola com bom clima aprendizagem
Escola com boas condigdes —_—
Escola bem classificada nos rankings | S
Escola com excelente imagem social | ==
Identidade com o tipo de ensino _—
Escola prepara bem para ensino superior | ——
Escola exigente e de qualidade _————————
Escola préxima local residéncia | SESE———
Tinha familiares na escola |
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=

Meus amigos ja frequentavam a escola
Meus pais increveram-me na escola | ) )

Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-2009.

Sabendo que a principal razao apontada pelos alunos para ingressar nesta escola foi a
garantia de condi¢des favoraveis ao elevado desempenho académico, seria de supor uma
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forte identificacdo destes jovens com o ethos e a missdo da escola. Estudos varios realiza-
dos sobre o efeito-escola ou efeito-estabelecimento revelam-nos a importancia deste fator
na promogao dos resultados, sobretudo quando associado a um elevado envolvimento dos
atores no quotidiano da organizag¢@o. Quisemos averiguar o grau de participagdo destes alu-
nos na vida da escola, introduzindo uma questao sobre este aspeto. De uma forma global,
os dados apresentados no grafico 2 revelam um perfil de aluno ndo muito envolvido nos
orgaos de governo da escola, com a exceg¢do do desempenho de delegado de turma e a ine-
rente representacao no Conselho de Turma. A elei¢@o para este cargo pode estar associada
ao estatuto de “bom aluno” no contexto turma e as correlativas representacdes simbdlicas
do cargo que sdo sustentadas no quotidiano daquela escola. Por sua vez, a participag@o
em projetos e em clubes, de natureza mais episddica, aparece aqui com algum destaque,
remetendo-nos para um tipo de atividade extracurricular complementar e associada a deter-
minado professor ou disciplina.

Grafico 2. Participag@o dos alunos na organizagao escolar

Conselho Pedagogico J
Grupo Coral L
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Conselho Geral
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Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-2009.

Para além do envolvimento em atividades intrinsecamente ligadas ao ensino-aprendi-
zagem, ndo se vislumbra uma participagdo ativa nos 6rgdos de gestdo da escola nem uma
adesdo as estruturas associativas dos estudantes. Ressalta um perfil de aluno focado exclu-
sivamente no processo de aprendizagem formal e alheado de outras experiéncias educativas
possibilitadas pelo e no contexto escolar. De forma a melhor compreender os contornos
deste perfil, incidimos o nosso olhar sobre as respostas a uma questdo introduzida no in-
quérito administrado aos alunos que, na altura, ainda frequentavam o ensino secundario e
que versava sobre 0s espagos escolares por eles mais frequentados. Depreende-se dos dados
contidos no quadro 1 que, para além dos espacos de interacao propicios ao convivio durante
as pausas letivas (sala de convivio e atrios exteriores), os laboratorios constituem o local
mais frequentado por estes alunos, logo seguido das salas de estudo. Os clubes da escola,
o nucleo de apoio educativo, os servigos de psicologia e orientacdo e o nticleo de projetos
e atividades figuram entre os espacos menos frequentados, apresentando uma elevada
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percentagem de alunos que nunca os utilizaram. A inexpressiva percentagem de alunos que
utilizam os recintos desportivos (fora das aulas de Educacdo Fisica) ¢ reveladora, por um
lado, do centramento dos interesses destes alunos na esfera formal da sala de aula e, por
outro, da sua pratica desportiva fora da escola — entre um diversificado leque de atividades
extracurriculares frequentadas por estes alunos, o desporto fora da escola figura como uma
das modalidades mais praticadas.

Quadro 1. Frequéncia de utilizagdo dos espagos da escola (%) (N=60)

Espagos da escola Muito frequente Frequente Raramente Nunca
Sala de convivio 74,1 17,2 8,6 0,0
Salas de estudo 8,6 324 36,2 22,4
Laboratorios 27,6 43,1 34 25,9
Biblioteca 8,6 13,8 48,3 29,3
Servigos de Psicologia e Orientacao 0,0 34 17,2 79,3
Recintos desportivos

(fora das horas de aulas de EF) 52 10,3 44,8 39,7
Atrios exteriores 53,4 37,9 6,9 1,7
Clubes da escola 0,0 1,7 52 93,1
Nucleo de projetos e atividades 0,0 8,8 19,3 71,9
Nucleo de apoio educativo 0,0 52 12,1 82,8

Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-2009.

Se os dados acima deixam claro que o “oficio do aluno” (Perrenoud, 1995) passa sobre-
tudo pelo contexto da sala de aula (e laboratorios), as informagdes observadas no grafico 3
vém complementar esta imagem de estudante focado no processo de aprendizagem formal, ao
mostrar que 0s espacos mais usados para efeitos de estudo sao a casa e a biblioteca municipal.
Uma vez mais, os espagos intraescolares revelam-se pouco atrativos para efeitos de estudo.

Grafico 3. Local de estudo

Em casa dos amigos
No local de trabalho dos meus pais
Nas salas de estudo da escola
Na Biblioteca Municipal
Na biblioteca da escola -

No café

Em casa

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-2009.
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O estudo desta instituigdo educativa durante duas décadas permitiu-nos identificar um
estilo de lideranga mais ou menos imune as distintas configuracdes de governagao da escola
publica impostas pelo poder central, em parte porque se sustentou nas especificidades cultu-
rais da escola e porque soube recontextualizar os valores de uma nova gestdo publica emer-
gente, dando especial relevo a produgdo de resultados escolares. No fundo, a construgdo do
projeto educativo, sobretudo no plano simbdlico, propiciou a reidentificacdo dos atores e
da comunidade com uma ideia de escola. Na construg@o das proposi¢cdes que submetemos
a apreciacdo dos alunos do quadro de exceléncia procuramos explorar até que ponto essa
ideia de escola esta implicita nas suas representacdes. Por outras palavras, fomos a procura
de um julgamento subjetivo, por parte destes atores, sobre o desempenho organizacional
dos lideres e dos valores que orientam o quotidiano do estabelecimento de ensino.

Quadro 2. Modo de Funcionamento da Escola
(1 Discordancia Total, 5 Concordancia Total)

Proposicoes N Min. Max. Mean Std. Dev.
A Escola é uma escola bem organizada 202 1 5 4,23 ,667
A Escola ¢ a melhor escola da regido 200 1 5 4,12 991
A preocupagio central é a preparagao dos alunos

para o ingresso no ensino superior 201 1 5 4,09 ,992
Todos os alunos tém iguais oportunidades de sucesso | 203 1 5 4,06 1,025
Promove-se a aprendizagem da democracia e cidadania | 203 1 5 4,00 ,671
A Escola propicia o estudo ¢ a qualidade das

aprendizagens 203 1 5 3,99 J771
O importante € transmitir contetidos e cumprir programas | 203 1 5 3,71 ,856
Os profs tém uma elevada preparagéo cientifica

e pedagogica 203 1 5 3,68 ,770
Principal missdo ¢ preparar os jovens para o mercado

de trabalho 202 1 5 3,50 1,004
A qualidade da Escola esta relacionada com o estilo

de lideranga da Dire¢ao 199 1 5 3,49 ,920
O mérito e a exceléncia constituem os valores

maximos da Escola 200 1 5 3,42 1,009
A Escola incentiva a competi¢do entre alunos e turmas | 201 1 5 3,10 1,010
Na Escola s6 devem entrar os melhores alunos 203 1 5 1,74 ,952

Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-2009.

As proposi¢des do quadro 2, ordenadas por ordem decrescente da respetiva média,
apresentam, genericamente, um sentido de concordancia, a exce¢do da ultima que refuta a
ideia de discriminag@o dos alunos no acesso a escola por razdes de desempenho escolar. As
proposi¢des que geraram uma maior concordancia por parte dos alunos pdem em destaque
a boa organizagdo da escola, o sentido de pertenca (“a melhor escola da regido”), a “orien-
tagdo vocacional” para o ensino superior ¢ a democraticidade do sucesso escolar. Para além
de outros aspetos que reforcam a fungéo integradora e socializadora da educacéo escolar, ha
também uma certa resisténcia a aceitagdo de praticas educativas de natureza individualista e
competitiva, apesar de ndo as refutarem liminarmente. Mas transversal a estes julgamentos
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subjetivos dos inquiridos sobressai uma imagem de escola muito similar aquela que ante-
riormente transpareceu nas razdes que levaram a sua escolha. Ou seja, o reconhecimento de
um “ethos organizacional de escola”, vem reforgar as percegdes anteriormente sinalizadas
de uma institui¢do escolar cuja missdo esta interiorizada nas representagdes destes atores,
ndo s6 como um contexto educativo de referéncia mas também como matriz identitaria da
acdo educativa.

Por ultimo, convidamos os alunos distinguidos a posicionarem-se em relacdo aos as-
petos que consideram mais importantes na promogao da exceléncia escolar. O quadro 3
mostra-nos a relevancia dos fatores intraescolares no desenvolvimento de elevados niveis
de desempenho, com particular destaque para as dimensdes intrinsecas da relagdo pedago-
gica e da organizagdo da escola. No entendimento destes alunos, as dimensdes extrinsecas
a escola, como as origens sociais, a participacdo das familias e o envolvimento em ativi-
dades de natureza extracurricular, parecem nao assumir peso significativo na promocgao da
exceléncia académica. Por sua vez, as variaveis organizacionais (o clima de escola, o modo
de organizacdo, a qualidade dos professores, o estilo de lideranca, entre outras) sao apon-
tadas como as responsaveis pelo desempenho académico. O sentido desta representagdo
dominante pode estar associado ao processo de socializagdo (convergente) destes atores na
cultura da instituico.

Quadro 3 Aspetos na promogao da exceléncia escolar
(1 Nada Importante; 5 Muito Importante)

N Min Max Mean Std. Dev.
As qualidades dos professores 203 1 5 4,70 016
O clima pedagogico da escola 202 1 5 4,43 ,667
A organizagdo da escola 203 1 5 4,10 ,767
O projeto educativo da escola 202 1 5 4,04 ,822
O estilo de diregdo e gestdo da escola 202 1 5 3,97 877
As condigdes fisicas e materiais da escola 203 1 5 3,87 ,852
As caracteristicas intelectuais dos alunos 203 1 5 3,73 975
O envolvimento dos pais/encarregados de educagdo 201 1 5 3,02 ,984
A composicao da turma 203 1 5 3,57 ,927
A participagdo em clubes, projetos e ativ. extracurriculares | 199 1 5 2,99 1,126
As origens sociais e culturais dos alunos 201 1 5 2,42 1,133

Fonte: Inquérito por questionario aos alunos do quadro de exceléncia 2003-2009.

Exceléncia escolar: uma op¢ao organizacional ou um efei-
to cultural?

No contexto da sociedade portuguesa, a missao da escola ptblica continua a ser objeto
de indefini¢des e contradi¢des: do ponto de vista da retorica politica insiste-se na importan-
cia da democratizagdo da escola, no plano das medidas concretas envereda-se por logicas
de natureza neoliberal que privilegiam a permanente prestagao de contas sob multiplas for-
mas — 0s exames nacionais, a avaliacao externa, os mecanismos de inspecao, as liderangas
unipessoais, as “boas praticas”, sdo apenas alguns exemplos desta poderosa estratégia de
regulacdo das escolas (Barroso, org. 2003, Barroso, 2005). Todavia, independentemente
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posi¢

deste enquadramento politico de sentido ambivalente, ¢ no contexto da organizacao escolar
que se processa a definicao operacional da missao estratégica, que se estabelecem priorida-
des e metas norteadoras da agdo dos 6rgdos de governacao. E neste sentido, interessa saber
como ¢ que cada organizacdo escolar define e prioriza a sua missdo estratégica? Como
resolve a tensdo entre a dimensdo democratica da institui¢do e a pressdo para a producao
de resultados? Como concilia e articula no quotidiano a matriz identitaria da escola com a
matriz cultural do sistema?

A crescente adesdo, por parte das instituigdes educativas, a praticas de distingdo aca-
démica, de que sdo exemplo, os quadros de exceléncia, os concursos, os prémios de mérito
e outras formas de incentivo da competi¢@o, podera traduzir uma reagdo contextual de
algumas escolas a pressao bipolar de sdo objeto, a dificil conciliagdo entre mais escola - me-
lhor escola. Perante este cendrio, podemos equacionar se o culto do mérito e da exceléncia
académica constitui uma (mera) opgdo organizacional, resultante de uma escolha politica
deliberada e intencional, ou antes, se representa uma consequéncia de um longo processo de
institucionalizacao identitaria, configurando deste modo um efeito sociocultural? No caso
em estudo, os indicios empiricos que temos vindo a coletar, apontam de forma inequivoca
para a segunda hipdtese, ja que a institucionalizagdo de quadros de exceléncia associada a
outros cerimoniais de distingdo inscreve-se no percurso identitario deste /iceu, ajudando
mesmo a reforcar a imagem socialmente difundida de diferenciacdo académica e de uma
certa elitizacdo do ensino. Por outro lado, a escola assume e legitima este referencial de
“boas praticas”, quer para o interior do estabelecimento, quer para a comunidade local e
regional, quer ainda para outras escolas e agrupamentos de escolas do sistema publico de
educacao.

A centralidade dos fatores simbolico-culturais no desenvolvimento de uma orientagao
escolar mais voltada para a producdo de resultados, nao significa de todo uma fatalidade
socio-organizacional. Como sabemos, as realidades organizacionais constroem-se € recons-
troem-se no tempo a partir de uma complexa rede de fatores, sendo dificil determinar de que
forma este jogo de interdependéncias interfere com as dinamicas quotidianas das escolas.
De momento, tendo por referéncia o projeto democratizador da escola publica, interessa
analisar qual o impacto das praticas de distingdo e de culto do mérito sobre o desenvolvi-
mento da cidadania democratica entre os jovens, sobretudo quando a maioria destas prati-
cas representam apenas uma concec¢ao de sucesso centrada nas dimensdes cognitivas e na
performance individual. Por outras palavras, de que modo os cerimoniais de disting@o aca-
démicos se articulam com o desenvolvimento da cidadania democratica? Até que ponto a
miragem da exclusividade ndo estara a engendrar, no sentir dos alunos, o terror da exclusao,
pela dificuldade crescente em alcancar um desempenho modelar? Serdo estas questdes que
procuraremos desenvolver nas proximas abordagens ao fendmeno da exceléncia escolar.
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Autoavaliacao institucional: um instrumento ao
servico da qualidade da educacao

Sonia Gomes”
Isabel Fialho™

Resumo

Na conjuntura atual, a (auto)avaliagdo das escolas ¢ entendida como um instrumento de refe-
réncia na gestdo da qualidade da educac@o, com um papel insubstituivel no esfor¢o da melhoria
pretendida para o sistema educativo.

Embora a autoavaliagdo ndo faga, ainda, parte da cultura das organizagdes educativas em Por-
tugal, ganhou novos contornos a partir da implementagido do Programa de Avaliagdo Externa
das Escolas. Com o intuito de identificar essa renovada dindmica, perspetivamos tragar um
retrato atual das praticas autoavaliativas das organizagdes escolares e, para tal, inquirimos,
por questionario, 45 diretores de unidades de gestdo' ptiblicas da regidio do Alentejo, expondo,
neste artigo, as reflexdes potenciadas pelas informagdes e resultados alcancados.
Impulsionada por fatores internos e/ou externos, a maioria das escolas em analise vive ainda
numa fase de experimentagdo, desenvolvendo praticas formais de autoavaliagdo muito rudi-
mentares, pouco participadas (limitadas quase exclusivamente aos professores e¢/ou a equipa
responsavel pela sua realizagdo) e muito burocraticas, frequentemente reduzidas a recolha de
dados. Adotam-se, sobretudo, modelos de avaliagdo pré-existentes, preconizados para a me-
lhoria da qualidade e a produgdo de conhecimento, que t€ém conduzido apenas ao aperfeigoa-
mento do funcionamento das organizagdes. Neste contexto, urge a compreensdo da avalia¢do
¢ a sua tradugcdo em prdticas, para que esta possa tornar-se num verdadeiro instrumento ao
servigo da qualidade da educagao.

Palavras-chave: Avaliacdo Externa das Escolas, praticas de autoavaliagdo, qualidade da educacéo.

Abstract

The main purpose of this paper is to present an overview of self-evaluation current practi-
ces of school organizations. We inquire, by questionnaire, 45 directors of public management
units of the Alentejo region, exposing, in this article, the reflections potentiated by the given
information and results. Mainly driven by internal and /or external factors, most schools still
live in an experimentation phase, developing rudimentary formal self-evaluation practices
(limited almost exclusively to teachers and / or the responsible team for its fulfillment), and
very bureaucratic, often reduced to data collection. The schools adopt models of pre-existing
evaluation, in this context, it important to understand the evaluation and how it’s put into
practice, so that it can become a real tool for the quality of education.

Keywords: External evaluation of schools, self-evaluation practices, quality of education.
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Introducio

A qualidade dos sistemas educativos ¢ uma questdo premente, uma preocupacao da
maioria dos governos, de onde a recorréncia constante a um discurso politico direciona-
do para a aposta em mecanismos ¢ estratégias de desenvolvimento, capazes de corrigir
os desvios da gestdo democratica e melhorar a qualidade, a eficacia e a eficiéncia das
escolas.

Nao ¢é nossa intencdo iniciar aqui e agora o debate sobre a qualidade em educagao — até
porque este €, como defendem Venancio e Otero (2003, p. 62), “confuso” e “complexo” —,
mas partir da sua centralidade e pertinéncia atual para apresentar, como oportuna, a tematica
em torno da qual construimos este artigo. Direcionamos o nosso olhar para a avaliagao das
escolas — mais concretamente, para as suas praticas de autoavaliagdo —, uma estratégia de
referéncia na gestdo da qualidade da educagdo, com um papel preponderante e insubstitui-
vel de analise e controlo (Vilar, 1992) no esfor¢o global da melhoria pretendida (Coelho,
Sarrico & Rosa, 2008; Azevedo, 2007).

As tentativas de edificar e enraizar uma cultura de avaliagdo nas escolas portuguesas,
necessaria a melhoria da qualidade da educagio, ndo tém sido proficuas e, embora as pri-
meiras datem da década de noventa do século passado, os primeiros avangos sio recentes
e muitos deles impulsionados pelo programa estatal que operacionalizou a modalidade ex-
terna da avaliagdo instituida pela Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro: a Avaliagdo Externas
das Escolas (AEE).

Embora se acredite que “a AEE ¢ susceptivel de contribuir para a qualidade da educa-
¢do que se faz nas escolas” (Conselho Nacional de Educagdo [CNE], 2011, p. 989), — ha-
vendo quem defenda que “a AEE constitui um estimulo a melhoria das escolas e potencia
autoavaliacdo” (p. 993) —, “participar num processo de AEE ou dispor de dispositivos de
auto-avaliagdo ndo sdo condigdes suficientes para assegurar a melhoria da qualidade, (...)
sendo necessarias competéncias para compreender a avaliag@o e traduzi-la em praticas” (p.
993). Sdo varios os autores (e.g., Azevedo, 2007; CNE, 2011; Costa, 2007; Inspegao-Geral
da Educagao [IGE], 2007, 2009, 2010; Nunes, 2008) que, ao retratarem o trabalho que tem
vindo a ser desenvolvido pelas e nas escolas, antes ¢ depois da AEE, evidenciam a adog@o
de dispositivos de autoavaliagdo ainda muito incipientes, pouco estruturados e, sobretudo,
pouco consistentes?, a0 mesmo tempo que reforcam a importancia do aprofundamento dos
mecanismos de apoio as escolas no sentido de se verem garantidas modalidades eficazes de
acompanhamento, necessarias a “uma avaliagdo que alimente a melhoria” (Azevedo, 2007,
p. 70).

O nosso interesse por esta tematica ndo ¢é recente e ja nos conduziu a concretizagdo de
estudos cientificos, alguns dos quais impulsionaram e justificam o trabalho aqui apresen-
tado. Temos vindo a pesquisar sobre a autoavaliagdo institucional enquanto processo ao
servigo da qualidade da educag@o, com um olhar centrado na realidade de escolas ptblicas
da regido do Alentejo, por este ser o dominio territorial no qual exercemos a nossa atividade
profissional, ao qual estamos vinculadas e, por conseguinte, com o qual pretendemos cola-
borar na resolugdo dos problemas diagnosticados.

2. A este respeito, o CNE, relativamente a imagem criada, pela AEE, das praticas de autoavaliacdo das escolas publicas por-
tuguesas, salienta que “com frequéncia, as escolas adoptam dispositivos excessivamente complexos e burocratizados, pouco
participados pela comunidade escolar, ndo integrados nas estratégias de gestdo e desligados da intervengdo pedagogica concre-
ta” (2011, p. 994).
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Seguindo o propdsito de tragar retratos das praticas autoavaliativas adotadas pelas es-
colas, efetudmos, em primeiro lugar, uma analise aos relatdrios e contraditorios produzidos
pela AEE — a partir da qual elaboramos dois estudos publicados por Gomes, Silvestre, Fia-
lho e Cid (2011a, 2011b) — e, em segundo lugar, motivadas pelo conhecimento produzido e
pretendendo atualiza-lo, inquirimos, por questionario, administrados via internet, os direto-
res das organizagdes-escola. E a nossa leitura dos dados obtidos através dos questionarios
que aqui expomos, interrelacionando-a, sempre que possivel, com a imagem criada pelos
estudos anteriores, verificada a data da AEE, e pondo em evidéncia as mudancas entretanto
operadas.

As praticas de autoavalia¢ido institucional: um olhar cen-
trado em escolas do Alentejo

Atendendo a que, como defende Vilar (1992), a avaliacdo ¢ uma atividade intencional
que contempla trés etapas importantes — a recolha de dados relativamente aos componentes
(humanos e materiais), aos processos € aos contextos; a interpretacdo dos dados recolhidos
e sua valoracdo; e a reflexdo sobre os resultados obtidos e consequente tomada de decisdes
rumo a melhoria —, construimos, validdmos e aplicamos um questionario com o intuito de
recolher informagdes sobre a forma como todos estes momentos se processam, atualmente,
em escolas publicas do Alentejo e sobre os principios e razdes que estdo subjacentes a al-
gumas das op¢des tomadas.

Os estudos atras referenciados, que publicdmos em 2011, envolveram quarenta e cinco
estabelecimentos publicos de ensino ndo superior do Alentejo — aqueles que participaram
na AEE em 2008/2009 e 2009/2010 —, pelo que foi nesses que nos interessou aplicar ques-
tionarios para obter um refrato atual das suas praticas de autoavaliacao.

O periodo de inquiri¢do das unidades de gestdo (UG) decorreu entre maio e novembro de
2011, do qual obtivemos um retorno de 87%, isto ¢, trinta ¢ nove respostas’, das quais vinte e
oito sdo relativas a agrupamentos de escolas e onze a escolas ndo agrupadas (quadro 1).

Quadro 1 — Distribui¢ao das UG convocadas a participar neste estudo, por ano letivo da AEE e por tipologia.

N.° de Agrupamentos N.°de Escolas nao Totais

de Escolas avaliados em agrupadas avaliadas em N.° (%)

2008/2009 2009/2010 2008/2009 2009/2010
Responderam ao questionario 11 17 7 4 39 (87%)
NAO responderam ao questionario | 1 2 2 1 6 (13%)
Totais 12 19 9 5 45 (100%)

Caracterizada a amostra do estudo, procedemos a apresentagdo da leitura que efetua-
mos dos dados recolhidos junto dos trinta e nove respondentes. Iremos apresentar a natureza
das praticas assumidas pelas unidades de gestao e as razdes que motivaram a sua adogao,
identificar os modelos e os objetivos que as sustentam e, por Ultimo, caracteriza-las, expon-
do as formas de atuar destas organizagdes, principalmente nas primeira e terceira fases do

3. O que corresponde a 41% das organizagdes-escola publicas da regido do Alentejo.
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processo de autoavaliacdo, a de recolha de dados e a de divulgacdo, debate e utilizacao de
resultados.

Confrontados com a possibilidade de classificar como formais e/ou informais* as
praticas de autoavaliacdo das unidades de gestdo que dirigem, todos os diretores dos
estabelecimentos de ensino participantes neste estudo afirmaram possuir praticas for-
mais de autoavaliacdo, havendo, no entanto, trinta que declararam também assumir,
cumulativamente, praticas informais de avaliacdo (quadro 2).

Quadro 2 — Distribuigdo das UG de acordo com o tipo de praticas de autoavaliagdo assumidas.

Natureza das praticas N.° de Agrupamentos N.°de Escolas ndo Totais

de autoavaliacio assumidas de Escolas avaliados em agrupadas avaliadas em N.° (%)
2008/2009 2009/2010 2008/2009 2009/2010

Apenas praticas informais - - - - 0 (0%)

Apenas praticas formais 2 4 3 - 9 (23%)

Praticas formais e informais 9 13 4 4 30 (77%)

Totais 10 17 7 4 39 (100%)

No que concerne as motivagdes que potenciam a adoc¢ao destas praticas de autoavalia-
¢do, do conjunto por noés identificado (quadro 3), verifica-se que a necessidade de realizar
um diagndstico sobre a organizac¢do, a procura de respostas para os seus problemas e a
crenga de que a autoavaliagdo potencia desenvolvimento organizacional assumem particu-
lar destaque. Porém, para além destas, logo de seguida, e com bastante expressao, surgem
também como principais razdes que conduzem a pratica de uma autoavaliacdo institucional,
por ordem de importancia: uma diretiva do diretor, a preparacao de uma avaliagdo externa, o
caracter obrigatorio do processo e a necessidade de apresentar um diagndstico ao conselho
geral.

Quadro 3 — Razdes que contribuiram para a adogao de praticas formais de autoavaliagdo.

Razoes Em que medida contribuiram para a ado¢io das praticas
de autoavaliacio - N.° (%) de respondentes
Muito Razoavelmente Pouco Nada Naio sei
Necessidade de realizar um diagnostico 27 12
sobre a organizagao. (69%) (31%) -—- -—- -—-
Procura de respostas para os problemas 28 9 2
da comunidade educativa. (72%) (23%) (5%) --- ---
Diretiva do(a) Diretor(a) da escola. 19 (49%) | 17 (44%) 3 (8%) -—- -—
Necessidade de apresentar um relatorio 9 19 7 2 2
de autoavaliagao ao Conselho Geral. (23%) (49%) (18%) (5%) (5%)
Preparacdo para a Avaliagdo Externa. 24 (62%) | 11 (28%) 2 (5%) 2 (5%) -

4. No questionario, foram explicitados os conceitos de praticas formais e informais: consideram-se praticas formais de autoa-
valiagdo as que estdo devidamente previstas, sdo sistematicas, registadas e generalizadas nos diferentes 6rgaos e estruturas da
organizagdo; por sua vez, entende-se por praticas informais aquelas que ocorrem de forma ad hoc, raramente sio registadas e
estdo restritas a alguns 0rgdos e estruturas.
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Obrigatoriedade da autoavaliagao das 22 12 4 1

escolas (Lei n.° 31/2002). (56%) (31%) (10%) (3%) -
Pressdo da comunidade. - 5(13%) 17 (44%) | 15 (38%) | 2 (5%)
Recomendagdo de uma Avaliacao Externa. | 7 (18%) |16 (41%) 6 (15%) | 8 (21%) |2 (5%)
Participacdo numa investigacao cientifica. | --- 4 (10%) 9(23%) |23(59%) | 3 (8%)
Na escola acredita-se na importancia da 25 12 1 1

autoavaliagdo para o desenvolvimento da (64%) (31%) (3%) (3%) ---
organizagao.

Aqui denota-se o papel preponderante que a AEE tem vindo a assumir na vida dos es-
tabelecimentos de ensino, nomeadamente nas suas praticas de autoavaliacdo. Cerca de 90%
das unidades de gestao referiram a preparagdo para uma avaliagdo externa como motivo que
levou a adog@o de praticas de autoavaliagdo ¢ 59% indicam que o fizeram por recomenda-
¢do de uma avaliagdo externa.

Torna-se percetivel a existéncia de duas for¢as distintas a impulsionar a adogdo das
praticas organizacionais de avaliagdo interna nestas unidades de gestdo, sendo uma delas
intrinseca a propria organizacao, fruto dos clima e cultura criados pelos seus atores educa-
tivos, ¢ a outra proveniente do exterior, em resultado da solicitagdo de uma entidade com
poder para tal. Enquanto a primeira ¢ capaz de conduzir os estabelecimentos de ensino a
praticas consistentes, criticas, consolidadas e autonomas de autoavaliag¢o, a segunda, como
salienta Afonso (2010), por si so, tendera a encaminhar a organizagdo para a naturalizagdo
e a ritualizagdo (e, até mesmo, a subversido) dos procedimentos.

Confirma-se ainda o pensamento de Alaiz, Gois e Gongalves (2003) ao afirmarem que
qualquer processo de autoavaliagdo contém em si mesmo quatro perspetivas, distintas entre
si, a saber: i) a de prestagcdo de contas (ou accountability), que visa a obtengdo de infor-
magdes sobre o desempenho, a eficacia e a eficiéncia da organizacio; ii) a de produgdo de
conhecimentos, com o intuito de gerar novos insights sobre a qualidade/estado de diferentes
dimensdes da unidade de gestdo; iii) a do desenvolvimento da escola, como mecanismo de
refor¢o da sua capacidade para planear ¢ implementar o seu processo de melhoria; ¢ iv) a da
politica, uma avaliago direcionada para a comunidade educativa e os decisores politicos.

Ainda da leitura dos dados do quadro anterior decorre a pouca relevancia atribuida a
participagdo numa eventual investigacao cientifica e a pressdo da comunidade como fato-
res capazes de motivar a adogdo de praticas autoavaliativas. Efetivamente, em Portugal, ¢
pratica pouco frequente a aposta no desenvolvimento de pesquisas cientificas nas escolas’,
principalmente no ambito da sua avaliagdo interna e, sobretudo, sdo residuais os habitos de
fornecer elementos a comunidade local — e, em sentido contrario, de esta procurar informa-
¢Oes — para uma leitura mais clara da qualidade das escolas e, com conhecimento, orientar
as suas escolhas e intervengdes.

Dados a conhecer os motivos que estdo na génese das praticas autoavaliativas das uni-
dades de gestdo em estudo, passamos a apresentar os diferentes modelos e os principais
propositos que as norteiam.

5. Neste contexto, interessante ¢ a tese de Novoa (1996) denominada contra uma ciéncia normativa das praticas pedagogicas,
a qual, perspetivando que “a investigagao educacional ndo tem como objectivo permitir que os cientistas identifiquem o que os
professores sabem (ou ndo sabem), mas antes favorecer uma compreensao pelos proprios professores dos seus conhecimentos e
saberes” (p. 111), destaca o desenvolvimento de uma cultura de trabalho, colaborativa e cooperativa, quer no seio das escolas,
quer na articulagdo destas com as comunidades cientificas, como elemento fundamental na reconfigura¢do da pratica docente.
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Nao existindo a proposta de um modelo universal para o processo de autoavaliagdo
das escolas — nem, salvo raras excegdes, recomendacdes concretas que fornecam as escolas
indicagdes sobre a forma como devem organizar o processo —, cabe aos seus atores edu-
cativos, de forma autonoma, construir ou escolher aquele que considerem mais adequado.

Quadro 4 — Modelos de autoavaliagdo utilizados pelas escolas.

Modelo de autoavaliaciao N.° de Agrupamentos N.°de Escolas ndo Totais

utilizado de Escolas avaliados em agrupadas avaliadas em N.°(%)
2008/2009 2009/2010 2008/2009 2009/2010

Modelo proprio, criado pela escola | 5 2 3 --- 10 (26%)

Um modelo que recorre ao quadro

de referéncia da AEE - 4 1 1 6 (15%)

CAF ou um modelo adaptado

a partir deste 6 11 3 2 22 (56%)

Programa AVES - avaliagdo

das escolas do ensino secundario | --- - - 1 1 (3%)

Totais 1 17 7 4 39 (100%)

Relativamente as unidades de gestdo em analise, a leitura do quadro 4 permite-nos ve-
rificar que a maioria (74%) optou por adotar ou adaptar modelos ja existentes ¢ apenas dez
(26%) partiram para a construgdo do seu modelo, um modelo préprio.

Obtivemos, como se pode constatar, referéncia a trés modelos/programas de avaliagdo:
Common Assessment Framework (CAF); quadro de referéncia do Programa da AEE; e Pro-
grama AVES — avalia¢do das escolas do ensino secundario.

3% 26%

O Modelo proprio
O AEE

B CAF

@ AVES

56%
15%

Figura 1 — Modelos de autoavaliagdo utilizados pelas escolas.

A analise do grafico da figura 1 permite-nos constatar que o modelo de autoavaliagido
Common Assessment Framework (CAF) — criado com o objetivo de introduzir na Admi-
nistracdo Publica os principios da Gestdao da Qualidade Total: uma cultura de avaliacdo e
a melhoria continua — ¢ utilizado por 56% das unidades de gestdo; o quadro de referéncia
do Programa da AEE foi adotado por 15% (6) dos estabelecimentos de ensino; e apenas
uma escola (o que corresponde a 3% dos inquiridos) fez referéncia a um outro referencial,
o do Programa AVES, iniciado, em 2000, a partir de uma iniciativa privada, com o intuito
de “inter-relacionar, no terreno proprio de cada escola, a identificagdo dos factores que
promovem ou inibem a qualidade do seu desempenho com as ac¢des e os projectos que
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se podem mobilizar em ordem & melhoria deste mesmo desempenho” (Coelho, Sarrico, &
Rosa, 2008, p. 62).

Embora os modelos de autoavaliagdo adotados sejam distintos, todos os diretores,
quando questionados sobre os principais objetivos que orientam as praticas autoavaliati-
vas formais das suas unidades de gestdo, apontaram a melhoria da qualidade dos servigos
prestados (quadro 5), colocando em destaque a perspetiva do desenvolvimento da escola de
Alaiz, Gois e Gongalves (2003), anteriormente apresentada.

Quadro 5 — Os principais objetivos que orientam as praticas formais de autoavaliagao.

Objetivos Ordem de importancia do objetivo N.? (%) respondentes
na orientaciio das praticas de que mencionaram
autoavaliacio - N.° (%) respondentes 0 objetivo
10 20 30 40

Identificar pontos fortes e pontos fracos 22 6 4 3 35

da organizagdo bem como constrangimentos | (56%) (15%) (10%) (8%) (90%)

¢ oportunidades de melhoria.

Prestar contas. 1(3%) - 1 (3%) 2 (5%) 4 (10%)

Controlar e/ou comparar os resultados 1 4 6 6 17

dos alunos. (3%) (10%) (15%) (15%) (44%)

Melhorar a qualidade dos servigos prestados.| 11 (28%) | 16 (41%) | 8 (21%) | 4 (10%) | 39 (100%)

Medir o grau de satisfagdo da comunidade 6 5 7 18

com o trabalho realizado. - (15%) (13%) (18%) (46%)

Demonstrar as partes interessadas o esforgo 1 4 3 8

da organizagao na melhoria continua. - (3%) 4 (10%) | (8%) (21%)

Cumprir com uma obrigagao

(Lei n.° 31/2002 e/ou 2 2 4

Decreto-Lei n.° 75/2008). -—- -—- (5%) (5%) (10%)

Impressionar os avaliadores externos. - - - 1 (3%) 1 (3%)

Dinamizar uma cultura de autoavaliagdo. 4(10%) |6(15%) |9(23%) | 11(28%) | 30 (77%)

Foi também bastante referenciada a perspetiva da producao de conhecimento, apontada
por 90% dos inquiridos (e, neste caso, a maioria das vezes como primeiro propodsito das
praticas formais de autoavaliacdo), que referem que a autoavaliagdo visa identificar pontos
fortes e pontos fracos da organizagdo bem como constrangimentos ¢ oportunidades de me-
lhoria.

A leitura do quadro 5 permite-nos ainda verificar que ha um outro objetivo que retine
um numero elevado de frequéncias, que concerne a intengdo de dinamizar e instituir uma
cultura de autoavaliagdo nas unidades de gestdo, tratando-se, na nossa opinido, de uma
apropriagao, pelos atores locais, do discurso politico das instancias centrais.

E de salientar que, dos objetivos expostos, os que reuniram menores frequéncias foram
impressionar os avaliadores externos, prestar contas e cumprir com uma obrigagdo, o que,
numa leitura ndo-linear e automatica, nos levou a problematizar se estes sdo reflexos das
conotagoes dadas pelos inquiridos as expressdes — conotagdes essas intimamente ligadas as
suas representagdes sobre a forma como exercem o poder na sua organizac¢io — ou, pelo
contrario, sdo reflexos da propria realidade. Este questionar radical advém da leitura
comparativa entre estes dados e uma constatacdo anterior de que 62% e 28% dos dire-
tores apontaram a prepara¢ao para uma avaliacdo externa como um contributo muito e
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razoavelmente importante, respetivamente, para a adogdo de praticas formais de autoava-
liacdo na sua unidade de gestao (quadro 3).

Conhecida a tipologia das praticas autoavaliativas das unidades de gestao, as suas for-
cas motrizes, os modelos perseguidos e os seus propositos primordiais, passemos, entdo, a
descri¢do das opcdes tomadas na recolha dos dados necessarios a avaliagao da organizacao.
Comecamos por identificar os atores educativos que se envolvem na edificacdo da autoava-
liacao das unidades de gestdo, organizados ou ndo numa equipa de trabalho constituida para
o efeito; descrevemos os dominios que sdo objeto de analise, explicitando a frequéncia com
que tal se verifica e; por ultimo, apresentamos os métodos e instrumentos utilizados para a
obtengdo das informacdes.

Num primeiro olhar, a andlise do quadro 6 indica-nos que apenas numa das trinta e
nove unidades de gestdo respondentes nao existe equipa de autoavaliagdo — tendéncia que
ja se verificava a data da AEE — e que, numa outra, essa equipa, embora constituida, rara-
mente desenvolve as praticas que lhe conferem a designacdo, sobressaindo uma estranha
inoperancia da mesma.

Quadro 6 — Orgdos/estruturas que desenvolvem as praticas formais de autoavaliagio.

Orgios/estruturas Frequéncia com que desenvolvem praticas de autoavaliagio -
N.? (%) de respondentes
Muitas vezes | As vezes |Raramente Nunca Naio sei
Conselho Geral 2 (5%) 24 (62%) |9 (23%) 3 (8%) 1 (3%)
Diretor 22 (56%) 15 (38%) |1 (3%) --- 1 (3%)
Conselho Pedagogico 26 (67%) 12(31%) |1 (3%)
Departamentos Curriculares/ Areas
Disciplinares 22 (56%) 15 (38%) |2 (5%)
Conselho de Diretores de Turma 9 (23%) 24 (62%) |5 (13%) 1 (3%)
Conselhos de Turma 14 (36%) 18 (46%) |7 (18%)
Equipa de autoavaliagdo da escola 31 (79%) 6 (15%) |1 (3%) 1 (3%)

Uma leitura mais atenta dos dados permite-nos verificar que, regra geral, a excecdo do
conselho geral, todos os 6rgdos e estruturas referenciados no quadro anterior colaboram,
substancialmente, na operacionalizacdo deste processo. Por ordem decrescente de frequén-
cia, surgem as seguintes referéncias: equipa de autoavaliagdo, conselho pedagdgico, diretor,
departamentos e areas disciplinares, conselho de diretores de turma, conselhos de turma e,
por ultimo, conselho geral.

E evidenciada a aposta destas unidades de gestdo na criagdo de uma equipa de trabalho
responsavel pelo desenvolvimento das referidas praticas avaliativas, a qual, na maioria das
situacdes, nao substitui, mas complementa — ou até, por vezes, em alguns campos, duplica —
o trabalho avaliativo instituido nas rotinas dos restantes 6rgdos e estruturas da organizacao.

Sao varios os autores (e.g., Alaiz, Gois, & Gongalves, 2003; Fialho, 2009; Santos Guer-
ra, 2003) que defendem a necessidade de existir uma equipa responsavel pela avaliagao,
cuja constitui¢cao, no pensamento de Alaiz, Gois e Gongalves (2003), deve enformar a pri-
meira das prioridades quando se pretende iniciar um processo de autoavaliacao.

A este respeito, Fialho (2009) refere que o processo de autoavaliagao
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exige conhecimentos técnicos e procedimentos relativamente complexos, pelo que a sua imple-
mentacdo requer a constituicdo de equipas com formagao especifica em avaliagdo, com capaci-
dade para mobilizar todos os actores directa e indirectamente envolvidos na escola (professores,
alunos, pessoal ndo docente, pais/encarregados de educacdo, autarcas e outros cidadaos que se
relacionam com a escola) e de criar um clima de transparéncia e abertura, favoravel ao desenvol-
vimento do processo. (p. 145)

Como podemos observar no quadro 7, estas equipas sao constituidas quase exclusiva-
mente por professores (pelo menos, dois) — o que também ja se verificava a data da AEE —,

com especial destaque para aqueles que nao desempenham cargos diretivos.

Quadro 7 — Constituigao das equipas de autoavaliacdo (nas 38 UG onde existem).

Elementos da equipa N.° de elementos Em quantas Média | Desvio | Mediana
equipas padrio

0 |1 (2 |3 |4 |5 |+5 | estdo presentes?
Pessoal docente que pertence
a Diregdo da escola 8 2116 |2 |1 |- |-- | 30 1.14 0.9 1
Pessoal docente que NAO
pertence a Direcao da escola -~ |- (4|5 |17]6 |6 | 38 3.97 1.1 4
Pessoal ndo docente 15 [13|10[-- |- |- |- | 23 0.97 0.8 1
Pais/ Encarregados de Educagao | 21 | 12|4 |- |- 1 |- | 17 0.72 1.1 0
Alunos 2916 |2 |- |1 |-|- |9 0.41 0.9 0
Representantes da Autarquia 31 (7 |- |- |—-|—-|- | 7 0.17 0.4 0
Consultor/ Assessor externo/
Amigo Critico 2918 [1 |- |—-|-|- 1|9 0.28 0.5 0

Efetivamente, ¢ o pessoal docente e ndo docente (este tltimo com menos expressao que
o primeiro) que integra, em grande parte das unidades de gestdo, esta equipa; os pais/encar-
regados de educacdo surgem apenas em cerca de 44% (17) das equipas; e com uma presencga
ainda mais reduzida surgem os alunos (9 equipas), os consultores externos (9 equipas) e os
representantes das autarquias (7 equipas).

Mais de metade das equipas ndo conta com a representagdo da autarquia, dos alunos,
dos pais/encarregados de educacdo e de amigos criticos.

Curiosamente, 50% das equipas tém, no méaximo, cinco docentes, um dos quais per-
tence a direcao da escola e um funcionario. Em termos médios, a equipa de autoavaliacdo ¢
constituida por cinco docentes, um dos quais pertence a direcao da escola; um funcionario;
e um pai/encarregado de educacao, ndo se fazendo sentir a presenga de alunos, de represen-
tantes da autarquia ou de consultores externos.

Segundo Alaiz, Gois e Gongalves (2003), esta equipa, responsavel pela realizacao do
trabalho mais técnico, ndo deve ser excessivamente numerosa para ser operacional e os
seus elementos devem possuir “capacidade de negociacao, tolerancia face a ambiguidade,
competéncia técnica e disponibilidade para a tarefa” (p. 75).

No que concerne aos dominios avaliados, o quadro 8 revela-nos que as unidades de ges-
tao participantes neste estudo dedicam especial atengdo aos resultados escolares, ao com-
portamento dos alunos e a utilizagdo e eficacia dos apoios educativos, avaliando-os mais do
que uma vez durante o ano letivo.
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Quadro 8 — Dominios avaliados no ambito das praticas formais de autoavaliag@o.

Dominios Frequéncia com a qual o dominio ¢ avaliado - N.° (%) de respondentes
Mais de 3 3vezes |[2vezes |1vez Ocasio-
vezes por ano | por ano | por ano | por ano | nalmente Nunca
Resultados escolares 20 (51%) 19 (49%) | ---- -—- - -
Cumprimento da escolaridade 9 (23%) 12 31%) | ---- 16 (41%) | 2 (5%)
Oferta formativa 2 (5%) 7(18%) |3 (8%) 24 (62%) | 1(3%) 2 (5%)
Comportamento dos alunos 22 (56%) 12 31%) | ---- 3 (8%) 1 (3%) 1 (3%)

Organizagao, métodos e técnicas
adotados nos processos de

ensino e aprendizagem 14 (36%) 10 (26%) | 4 (10%) | 5(13%) 5 (13%) 1 (3%)
Utilizacdo e eficacia dos apoios

educativos 17 (44%) 15 (38%) | 2 (5%) 4 (10%) 1 (3%) —
Clima e ambiente educativo 9 (23%) 7(18%) |3 (8%) 14 (36%) | 4 (10%) 2 (5%)
Desempenho da Biblioteca Escolar | 7 (18%) 12 (31%) | 6 (15%) | 12(31%) | 1 (3%) 1 (3%)
Desempenho de outros servigos,

orgdos e estruturas 7 (18%) 8(21%) | 7(18%) | 12(31%) | 3 (8%) 2 (5%)
Gestdo da sala de aula 8 (21%) 6 (15%) | 5(13%) | 8(21%) 9 (23%) 2 (5%)
Atividades de enriquecimento

curricular 10 (26%) 12 31%) | 2 (5%) 10 (26%) | 2 (5%) 3 (8%)

Adequagao e desenvolvimento
dos documentos orientadores

da escola 5 (13%) 8 (21%) |6(15%) | 16 (41%) 3 (8%) 1 (3%)
Formagdo e experiéncia

profissional dos docentes 4 (10%) 3 (8%) 4 (10%) 15 (38%) 9 (23%) | 4 (10%)
Formagao e experiéncia profis-

sional do pessoal ndo docente 3 (8%) 3 (8%) 4 (10%) 16 (41%) 9(23%) |3 (8%)
Grau de satisfagdo da

comunidade escolar 3 (8%) 1 (3%) 7 (18%) 18 (46%) 10 (26%) | ----
Relacdo escola-comunidade 4 (10%) 5(13%) |4 (10%) 17 (44%) 8(21%) | 1(3%)
Protocolos e parcerias com

entidades externas 6 (15%) - 3 (8%) 16 (41%) 12 (31%) | 1 (3%)
Estado e utilizagdo das instalagoes

e equipamentos existentes 7 (18%) 6 (15%) |3 (8%) 14 (36%) 8(21%) |1 (3%)
Relagéo entre recursos e resultados| 5 (13%) 11 (28%) |4 (10%) 17 (44%) 2 (5%) -
Liderangas educativas 5 (13%) 7 (18%) |3 (8%) 18 (46%) 6 (15%) | -—--

Pelo contrario, constituem-se aspetos ocasionalmente objeto de analise: a gestdo da
sala de aula; a formagdo e experiéncia profissional dos docentes e pessoal ndo docente; o
grau de satisfagdo da comunidade escolar; a relagdo escola-comunidade; os protocolos ¢ as
parcerias com entidades externas; e o estado e utilizagdo das instala¢des e equipamentos
existentes.

E evidente o papel central que estas unidades de gestdo atribuem & avaliagio dos resul-
tados (o que ja se verificava, a data da AEE), deixando cair um pouco a recolha de dados
ao nivel das caracteristicas dos processos ¢ dos contextos em que estes ocorrem, 0s quais
devem ser igualmente valorizados. Como defende Vilar (1992), para além de um controlo
de qualidade dos resultados obtidos, a autoavaliagdo cabe ainda proceder, numa intervengao
de cariz menos sumativo ¢ mais formativo, a uma analise da marcha dos processos e dos
porqués dos resultados a que se chegou.
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Na recolha dos dados entendidos como necessarios para o/har cada um dos dominios
em analise, os diretores das escolas referiram que, nas suas escolas, recorrem a diversos
métodos e instrumentos, conforme se pode observar no quadro 9.

Quadro 9 — Métodos utilizados na recolha de dados para a autoavaliagdo.

Métodos Frequéncia com a qual sdo utilizados os métodos -
N.? (%) de respondentes
Muitas vezes As vezes Raramente | Nunca |Nao sei
Andlise |Atas de reunides 22 (56%) 15 (38%) 2 (5%) -—-- -—--
docu- Livros de ponto 6 (15%) 22 (56%) 7 (18%) 3(8%) |[1(3%)
mental Pautas de avaliagdo 34 (87%) 5(13%) - - -
Relatorios 31 (79%) 7 (18%) 1 (3%) - -
Questio- |ao pessoal docente 13 (33%) 23 (59%) 2 (5%) 1(3%) |-
narios ao pessoal ndo docente 13 (33%) 23 (59%) 2 (5%) 1(3%) |-
aos alunos 13 (33%) 23 (59%) 1(3%) 2 (5%) |-
aos pais/encarregados de educagao | 13 (33%) 23 (59%) 1 (3%) 2 (5%) |-—-
a outros elementos da comunidade |8 (21%) 18 (46%) 7 (18%) 5(10%) |2 (5%)
Entrevistas|a docentes 3 (8%) 11 (28%) 14 (36%) 10 (26%)[1 (3%)
a pessoal nao docente 4 (10%) 9 (23%) 14 (36%) 11 (28%)|1 (3%)
a alunos 2 (5%) 8 (21%) 16 (41%) 11 (28%)[2 (5%)
a pais/encarregados de educacdo |2 (5%) 6 (15%) 18 (46%) 11 (28%)(2 (5%)
a outros elementos da comunidade |2 (5%) 4 (10%) 19 (49%) 12 (31%)|2 (5%)
Observagao de aulas (ndo contabilizando as
aulas observadas no ambito da Avaliagdo
do Desempenho Docente) 3 (8%) 4 (10%) 11 (28%) 21 (54%)|----

A analise documental, com incidéncia nas pautas de avaliagdo, relatorios e atas de reu-
nides, ¢ o método que, atualmente, ¢ utilizado com maior frequéncia na maioria destas
unidades de gestdo. Denota-se também uma tendéncia para a aplicagdo de questionarios,
principalmente aos atores educativos (pessoal docente e ndo docente) e aos seus clientes
mais diretos (alunos e pais/ encarregados de educagdo). Todavia, as entrevistas e, principal-
mente, a observacao de aulas raramente sdo utilizadas.

A data da AEE, também foram destacados como métodos mais frequentes o inquérito
por questionario e a analise documental, por esta ordem (contraria a tendéncia atual), ha-
vendo poucas referéncias aos inquéritos por entrevistas e, principalmente, a observagao de
aulas ou de reunides (Gomes et al., 2011a, 2011b).

Na posse dos dados, como ja foi mencionado, os avaliadores partem para a segunda
etapa do processo de autoavaliagdo da organizagdo — a da interpretacdo e valoragdo das
informagdes recolhidas —, a qual “deve dar lugar a analises globais e compreensivas, pas-
sando pela consideracdo de multiplos e distintos fatores que, sob determinadas condigdes,
configuram o funcionamento global de um dado sistema” (Vilar, 1992, p. 16).

Cumprido com este seu segundo momento, impde-se que a autoavaliagdo avance para
um terceiro, o de reflexdo e tomada de decisoes, essencial para que este instrumento estra-
tégico potencie a melhoria organizacional desejada. Nesta fase, sdo fundamentais as formas
de divulgacado dos resultados obtidos, a partilha e o debate de ideias promovidos e gerados
em torno deles e, por fim, a consequente tomada de decisoes.
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A analise do quadro 10 permite-nos constatar que os procedimentos utilizados por estas
unidades de gestao na divulgagdo do conhecimento produzido pela autoavaliagao sao diver-
sos. Muito frequentemente os resultados sdo apresentados, por escrito, através de um relato-
rio — que se constitui o relatdrio da autoavaliacdo — e/ou expostos, figurando nas ordens de
trabalhos das habituais reunides dos 6rgaos e estruturas organizacionais.

Quadro 10 — Procedimentos utilizados na divulgagéo dos resultados obtidos na autoavaliac¢ao.

Procedimentos Frequéncia com a qual sdo utilizados os procedimentos -
N.? (%) de respondentes
Muitas vezes As vezes Raramente | Nunca |[Nio sei

Apresentagio dos resultados através
de um relatério redigido para o efeito 30 (77%) 8 (21%) 1 (3%) - -—-
Afixagdo dos resultados/relatorio na escola | 15 (38%) 7 (18%) 7 (18%) 10 (26%) | ----
Publicagio dos resultados/relatorio na internet| 12 (31%) 13 (33%) 4 (10%) 9 (23%) |1 (3%)

abertas a toda a comunidade

educativa 5 (13%) 16 (41%) 11 (28%) 7 (18%) |[----

sectoriais, junto de toda a

comunidade escolar 14 (36%) 9 (23%) 9 (23%) 7 (18%) |[----

de Conselho Pedagogico 29 (74%) 7 (18%) 1 (3%) 2 (5%) |---

de Departamentos Curriculares/
Reunides |Areas Disciplinares 27 (69%) 8 (21%) 1 (3%) 3(8%) |[---

de Conselhos de Turma/

Diretores de Turma 21 (54%) 11 (28%) 3 (8%) 4 (10%) |-—--

de Conselho Geral 23 (59%) 12 (31%) 4 (10%) - -

de Conselho Municipal de

Educagao 5(13%) 13 (33%) 10 (26%) 10 (26%) |1 (3%)

de Pais/Encarregados de educagao| 5 (13%) 12 (31%) 15 (39%) 7 (18%) |----

de Alunos 4 (10%) 12 (31%) 10 (26%) 12 (31%) |1 (3%)

Existem ainda alguns habitos de publicitar o diagnostico, sobretudo através da internet,
mas, efetivamente, raramente se aborda a tematica em reunides de alunos, de pais/ encarre-
gados de educagao e do Conselho Municipal de Educagio.

Como salienta Simdes (2010, p. 263), “o sentido comunitario da escola publica ndo
esta ainda construido”, constatando-se que se, por um lado, as organizagdes-escola ndo tém
tradi¢do de envolver alunos e pais/encarregados de educagdo na edifica¢@o das suas praticas
de autoavaliagdo (quadros 6 e 7) — e, portanto, mantém-nos distantes nas duas primeiras
fases do processo —, também, por outro, ndo costumam promover uma reflexdo e tomada de
decisdo conjunta, essenciais a melhoria efetiva que se pretende.

A excecdio de um agrupamento de escolas, todas as restantes unidades de gestio fize-
ram referéncia a promogao de momentos de analise e debate dos resultados obtidos, mas
também nesta etapa apenas estdo envolvidos, de forma substancial, o pessoal docente (in-
cluindo os elementos da dire¢do) e a equipa de autoavaliacdo, sendo esta, como ja referimos
anteriormente, constituida fundamentalmente por professores.
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Quadro 11 — Grupos que participam na analise e no debate dos resultados da autoavaliag@o.

Grupos Em que medida participam na anilise e debate dos resultados

da autoavaliacio - N.°(%) de respondentes

Muito Razoavelmente Pouco Nada Nao sei
Pessoal docente que néio pertence a Diregdo | 18 (47%) | 18 (47%) 2 (5%) - -
Direcao da escola 34 (89%) | 4 (11%) -—- -—- -—-
Equipa de autoavaliagao da escola 32 (84%) | 4 (11%) 1 (3%) 1. (3%) -
Pessoal ndo docente 9 (24%) | 17 (45%) 10 (26%) | 2 (5%) -—-
Pais/Encarregados de Educagao 6 (16%) | 16 (42%) 15 (39%) | --- 1 (3%)
Alunos 2 (5%) 12 (32%) 20 (53%) | 3 (8%) 1 (3%)
Representantes da Autarquia 4 (11%) | 13 (34%) 17 (45%) | 3 (8%) 1 (3%)
Outros parceiros locais 2 (5%) 13 (34%) 17 (45%) | 5 (13%) |1 (3%)

Constata-se, mais uma vez, o pouco envolvimento e/ou a fraca participagdo dos alunos,
dos parceiros locais (autarquia e outros) e dos pais/encarregados de educag@o no processo,
que, num momento de reflexdo e tomada de decisdo, sdo, mais do que nunca, pecas fun-
damentais, ndo fossem estes uns dos principais implicados no diagndstico, interessados na
melhoria e, sobretudo, protagonistas da mudanga.

E aqui, nesta fase, que, na nossa opinido, reside um dos grandes obstaculos a melhoria
preconizada pelas praticas autoavaliativas dos estabelecimentos de ensino, as quais, ndo
sendo potenciadas nem canalizadas para o debate aberto, acabam esgotadas num mero pro-
cesso de recolha de dados. Urge incrementar uma pratica participativa e civica nas escolas
portuguesas e tal s6 podera ser conseguido se todos os elementos da comunidade educativa
forem chamados e estiverem envolvidos na vida da organizagdo, tornando-se e sentindo-se
parte fundamental da mesma, essenciais ao seu funcionamento. A receita universal para o
conseguir sera dificil de apontar, mas porque ndo comegar, por exemplo, como sugere Si-
mdes (2010, p. 271), por “envolver os alunos directamente ¢ implica-los responsavelmente
no fulcro dos dispositivos de avaliagdo interna, incentivando a componente mais importante
da auto-avaliagdo; (...) Pelo meio ficariam os docentes e os pais, naturalmente mais mobi-
lizados também e, logo, no mesmo caminho emancipatorio”.

No que concerne as agdes desencadeadas a partir do conhecimento potenciado pela
autoavaliac@o, os dados recolhidos permitem-nos afirmar que em 92% das escolas (trinta e
seis das trinta e nove envolvidas neste estudo) estas praticas avaliativas sdo consequentes
(figura 2).

8%

O Desencadeou agdes de melhoria

O Nao desencadeou agdes de melhoria

92%

Figura 2 — Distribui¢ao das UG conforme o conhecimento produzido pela autoavaliagdo desencadeou ou nao
a implementagdo de agdes de melhoria.
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Regra geral, as organizagdes, perante os resultados obtidos, mobilizam-se e implemen-
tam algumas agdes, intituladas, pelo fim a que se propdem, de melhoria.

A leitura do quadro 12 permite-nos constatar que foram apontadas, por ordem decres-
cente de frequéncias, as seguintes agdes de melhoria: adogdo de novas estratégias de atu-
acdo; uniformizacdo de documentos; organizagao/reorganizagdo de atividades; producao/
reformulagdo de documentos orientadores; elaboragdo de plano ou planos de melhoria;
producao/reformulacao de projetos; implementacao de planos de melhoria — evidenciando
que ha planos de melhoria que sdo elaborados, mas ndo implementados —; reformulago
do funcionamento de servigos, 6rgdos e/ou estruturas; introducao de técnicas de gestdo da
qualidade na organizacao; e, por ultimo, producdo/reformulagao de programas de formacao.

Quadro 12 — Ag¢des de melhoria desencadeadas pelo conhecimento produzido pela autoavaliagao.

Acdes de melhoria N.° (%) de UG
onde foi implementada cujo respondente afirma ndo saber
a acdo de melhoria se a melhoria se verifica ou nio

Elaboragdo de plano(s) de melhoria 31 (86%) 2 (6%)

Implementacao de plano(s) de melhoria. 30 (83%) 2 (6%)

Produgao/ reformulagdo de documentos

orientadores da escola 32 (89%) -

Organizagao/reorganizagao de atividades 33 (92%) 2 (6%)

Produgao/reformulagio de projetos 31 (86%) 1 (3%)

Produgao/reformulacao de programas

de formagao 17 (47%) 1 (3%)

Adogao de novas estratégias de atuacao 35 (97%) 1 (3%)

Reformulagdo do funcionamento de

servigos, Orgdos e/ou estruturas 27 (75%) 1 (3%)

Introdugao de técnicas de gestao

da qualidade na organizacao 21 (58%) 2 (6%)

Uniformizag¢ao de documentos 34 (94%) -

Denota-se uma aposta no aperfeigoamento do funcionamento da unidade de gestdo em
si, fundamentalmente dos seus mecanismos internos, nao sendo percetivel uma implicagao
direta dos restantes e principais intervenientes da organizagao-escola, alunos e pais/encarre-
gados de educagdo. Parece haver efetivamente um o/har sobre a organizagao, estando este
centrado nos resultados alcancados, levando a reformulag@o de atividades e projetos e no
seu modo de funcionamento nas tarefas técnico-burocraticas do dia-a-dia.

Relativamente as trés unidades de gestdo nas quais as praticas autoavaliativas da orga-
nizacdo ainda ndo potenciaram per si a¢cdes de melhoria, interessou-nos explorar o contri-
buto das razdes que apresentamos no quadro 13.
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Quadro 13 — Razdes que contribuiram para que o conhecimento produzido pela autoavaliagdo ndo tenha

desencadeado agdes de melhoria.

Razdes Em que medida contribuiu para que nio tivessem sido
desencadeadas acoes de melhoria -N.°(%) respondentes
Muito Razoavelmente Pouco Nada Naio sei

A organizacdo definiu outras prioridades. - 1(33%) - 2(67%) | ---

Pouco reconhecimento da necessidade

de mudar. 1 (33%) | 2 (67%) - - -

Fraca aceitag@o do retrato da organizagio

tragado pela autoavaliagao -—- 1.(33%) 2(67%) |- -—-

Falta de identificacdo de areas de melhoria

pelo processo de autoavaliagao. - 3 (100%) - - -—-

O processo de autoavaliagdo foi pouco

direcionado para a melhoria da organizagao. |--- 2 (67%) 1(33%) |- -—-

Pouco empenho/envolvimento da comuni-

dade educativa no processo de autoavaliagdo| 1 (33%) | --- 1(33%) |- 1 (33%)

O processo de autoavaliagdo envolveu pouco

os colaboradores/ dirigentes considerados

elementos-chave da organizagao. 1(33%) | --- 2(67%) |- -—-

Falta de recursos financeiros. 1(33%) | --- 1(33%) |1(33%) |-

O conhecimento produzido pela

autoavaliagdo ¢ muito recente. 1(33%) | 2(67%) -—- -—- -—-

Como podemos observar no quadro anterior, para tal situagdo, os diretores apontaram,
sobretudo, a contribuigdo dos seguintes fatores: o pouco reconhecimento da necessidade de
mudar; o conhecimento produzido pela autoavaliagdo ser muito recente — e, neste sentido, o
tempo decorrido ainda ndo ter permitido a implementacdo de agoes de melhoria —; ¢ a falta
de identificagdo de areas de melhoria pelo processo de autoavaliag@o.

Houve ainda quem considerasse que o processo de autoavaliagao foi pouco direcionado
para a melhoria da organizagdo, colocando em destaque a pouca consisténcia dos processos
avaliativos praticados nas escolas e, talvez, um desacreditar nas suas potencialidades.

Colocando em confronto os dois retratos por nos tragados — o que foi obtido através da
objetiva dos avaliadores externos (Gomes et al., 2011a, 2011b) ¢ o atual, que acabamos de
expor —, parece-nos legitimo afirmar que estas unidades de gestao estao mais despertas para
anecessidade de se autoavaliarem e, entre avangos e recuos, tém dado alguns passos. Como
ja referimos em estudos anteriores — que focaram, noutro tempo, as mesmas organizagoes —,
“sdo poucas as [unidades de gestao] que demonstram empreender um trabalho de qualidade
elevado a este nivel” (Gomes et al., 2011, p. 2955), situacao que ¢ reiterada pela presente
investigagao.

Consideracoes finais

O estudo da realidade dos estabelecimento de ensino portugueses — neste caso, da re-
gido do Alentejo — leva-nos a constatar que, tal como ja dizia Azevedo, em 2007, “de-
senvolvemos praticas de avaliagdo, mas [0] mais critico tem sido trabalhar os resultados,
devolver a informagdo aos directamente envolvidos, implicar actores pertinentes, utilizar a
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informagao para a acgdo” (p. 66). E percetivel que, ainda hoje, a concecdo e a implementa-
¢ao destes processos apresentam lacunas e, embora seja comummente aceite que “os proce-
dimentos de avaliacdo constituem elementos de uma cultura organizacional que demora a
consolidar e a dar frutos” (IGE, 2010, p. 5), acreditamos que o fator tempo, por si s6, pouco
ou nada podera interferir. Denota-se alguma inoperancia, dificuldades no saber fazer e em
abandonar o conforto do trabalho rotineiro, insistindo-se em prosseguir com praticas perpe-
tuadas no tempo, as quais, muitas das vezes, estdo apenas a comprometer os efeitos de um
procedimento estratégico, cientificamente anunciado de melhoria, descredibilizando-o. E,
cada vez mais, premente um apoio e acompanhamento efetivo as organizagdes-escola para
que a avaliagdo de desempenho, nomeadamente a autoavaliacdo institucional, se torne um
verdadeiro instrumento ao servigo da qualidade da educacdo e ndo se constitua, per si, fruto
de uma utilizagdo desadequada, um obstaculo ao desenvolvimento.

Tal como afirmam Venancio e Otero (2002, p. 54), “em educagdo (...) ndo existe uma
maneira correta e Unica de proceder”. No entanto, a autoavaliagdo institucional deve guiar-
se por um processo participado e construtivo, “comprometido com determinados valores,
de natureza essencialmente formativa e conducente a uma melhoria global e sustentada de
todos os dispositivos, estratégias e praticas que visem uma educacao de qualidade em ter-
mos cientificos, pedagogicos e democraticos” (Afonso, 2010, p. 17).

E certo que a maioria das unidades de gestdo ndo esta a conseguir ultrapassar sozinha
este desafio, tendo imprimido ao processo uma vertente muito técnico-burocratica, com
pouca ou nenhuma utilidade para a promocao da qualidade. Aqui, conforme ja evocamos
anteriormente, torna-se necessario encontrar um mecanismo que permita “compreender a
avalia¢do” e “traduzi-la em praticas” (CNE, 2011, p. 993), de modo a que esta se constitua
um procedimento 1til e, principalmente, um processo com sentido.
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Rankings escolares: “a César o que ¢ de César,
¢ a Deus o que ¢ de Deus”

José L. C. Verdasca”

Resumo

O presente artigo parte da problematica dos rankings escolares e explora metodologias e linhas
de trabalho com o objetivo de apurar e analisar perfis de desempenho das escolas, medido atra-
vés das taxas de conclusdo do 9° ano. A analise dos dados ¢ realizada com recurso ao método
‘arvores de decisdo’, tendo por base uma amostra de 979 escolas, das quais se obteve informa-
¢do relativamente a onze variaveis do contexto extraescolar e intraescolar e as taxas de conclu-
sd0 de 9° ano em 2010/11. Os resultados obtidos segmentam as escolas pela regido, pela média
do numero de anos de escolaridade das maes, pela densidade de maes ligadas a profissoes de
elevado status social, pela densidade de frequéncia de alunos economicamente carenciados,
reavivando o debate em torno, por um lado, de uma certa revivificagdo das perspetivas da
reproducdo social e cultural e, por outro, da recusa a rendi¢@o a cenarios onde o conformismo
¢ o fatalismo tém acolhimento incondicional como se tudo estivesse a partida predestinado e
nada pudesse afetar o rumo das coisas. Dai a necessidade e importancia de repensar métodos e
redefinir critérios na constru¢ao e divulgacdo de rankings escolares que projetem a qualidade
do desempenho das escolas alicercada no desafio da universalidade escolar sucedida e nos
principios da diversidade, equidade ¢ justi¢a educativas.

Palavras-chave: rankings escolares, arvores de decisdo (métodos CHAID ¢ QUEST), perfis
de desempenho das escolas.

Abstract

This paper retakes the discussion of the schools ranking and explores methodologies to identify
and analyze the profiles of the schools performance, measured by the completion of 9th grade.

Data analysis is performed using the methodology of “decision trees”, based on a sample of
979 schools, of which was obtained information about eleven context variables and completion
rates of the 9th year in 2010/11, to identify inter-relationships between the variables and sort
groups of performance in schools. The schools are segmented by region, by average number
of years of education of the mothers, by density of mothers linked to professions of high social
status, by frequency density economically disadvantaged students, reviving the debate on the
one hand, a certain revival of the prospect of social and cultural reproduction, and secondly, a
certain refusal to deliver scenarios where conformism and fatalism have unconditional host as
if everything was predestined from the beginning and nothing could affect the course of things.

Hence the need and importance of rethinking methods and redefining criteria in the cons-
truction and dissemination of school rankings that project the quality of school performance
grounded in the challenge of universality successful school and on the principles of diversity,

educational equity and justice.

*_ Universidade de Evora, 2013
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Keywords: schools ranking, decision trees (CHAID and QUEST methods), profiles of school
performance.

Introducio

1. Guardo ainda na memoria o dia 27 de agosto de 2001. A divulgagdo do ranking das
escolas secundarias portuguesas num jornal diario de referéncia agugara a curiosidade ¢ a
edi¢do do dia esgotara rapidamente. Era noticia de destaque, de primeira pagina, e tinha
direito a caderno proprio de varias folhas repletas de listas de escolas ordenadas segundo
critérios que houvera o cuidado de indicar. As opinides e argumentos de comentadores ¢
analistas e de outros experts convidados acompanhavam e completavam a noticia, deixando
transparecer convergéncias e divergéncias do quao controversa era a matéria em questao.

De um lado, os que consideraram este dia como “um dia historico (...), um salto civi-
lizacional num pais habituado ao secretismo, as capelinhas e aos compadrios”, “um dever
de informagao por parte do Estado ¢ da administragdo publica”, o iniciar de “um clima
geral de emulacdo entre escolas ptblicas (...) [e a oportunidade para aumentar] o poder de
influéncia das familias sobre as escolas”, para desocultar os resultados “favorecendo os que
(...) trabalham (...) e se empenham”, para “perceber as causas do bom desempenho e tornar
possivel que outras escolas beneficiem do efeito de demonstragdo”; do outro lado, os que
entendiam que os rankings “fomentam a estigmatizagao social, a tenta¢@o de elitizagdo do
ensino” e uma “distingdo entre escolas que pode ser falaciosa e que serve apenas para satis-
fazer curiosidades mérbidas™ uma vez que “a pretensa informagao aos pais que os rankings
disponibilizam na sua larga maioria estes ndo tém condi¢des de escolha ¢ os que a tém ja a
fazem.” (in Pablico, 27/08/2001).

De entdo para ca, a divulgagdo anual dos rankings das escolas tornou-se pratica cor-
rente, nao deste ou daquele jornal, mas da generalidade dos meios de comunicagao social.
Apesar disso, a controvérsia ndo se esbateu e os critérios e parametros que sustentam a lista
das ‘melhores’ e das ‘piores’ escolas do pais continuam a revelar fragilidades, tornando-se
iminente o seu desmoronamento quando se questionam as bases metodologicas de suporte
e se desocultam provaveis riscos de espuriedade de inter-relagdes estabelecidas. Como su-
blinharia Rodrigues,

“Os rankings feitos com base num unico parametro sdo muito limitados e pouco interessantes.
No caso da seriag@o das escolas pelas notas dos exames ¢ impossivel saber qual o ponto de
partida de cada uma, qual o desafio que teve de enfrentar para ter uma determinada média. Os
rankings podem ser um exercicio negativo ¢ deturpador (...) langando um estigma sobre escolas
que tém boas praticas com casos complicados e que conseguem milagres mesmo quando estes
s30 negativos”. (2005: 3).

Quando a comunicagdo social divulga anualmente o ‘seu’ ranking das escolas com base
exclusivamente nos resultados escolares obtidos pelos alunos nas provas nacionais externas
de exame de final de ciclo pouco ou nada sabemos sobre muitos dos elementos contextuais
que as caraterizam ¢ afetam e com os quais as escolas tém de lidar todos os dias. Como
refere Azevedo, “para construir este tipo de rankings é preciso saber o que se passa dentro
das escolas ¢ ndo olhar apenas para o output final (...) o ideal era que fosse possivel analisar
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o valor acrescentado de cada estabelecimento de ensino [pois] com este tipo de ranking
estamos a premiar quem a partida j& esta premiado, porque ja recebe os melhores alunos”
(2002: 3).

Apesar dos efeitos desta presuncao errénea poderem ser “desastrosos para as institui-
¢des educativas, para os seus lideres, os seus profissionais e os seus alunos, dando origem a
movimentos de culpabilizagao” (Pereira, 2012: 51), na roda do tempo foram ficando marcas
e imagens de sucessos ou de fracassos e cimentadas impressdes nas comunidades escolares
e na administracao educativa sobre a qualidade do trabalho pedagdgico realizado. Nas tele-
visdes, na imprensa em geral, e noutras instancias, ‘promoveram-se’ e ‘despromoveram-se’
escolas, diretores e professores, reconsideraram-se escolhas de escolas ja antes feitas para
a frequéncia dos filhos, redefiniram-se prioridades concursais, condicionaram-se olhares
externos, desvalorizando ou mesmo ignorando nas mais das vezes elementos e fatores mul-
tiplos, de contexto, de expetativa, de valorizagdo e implica¢do, uns justamente atribuidos e
evidenciados, outros nem por isso.

2. As politicas publicas na esfera da educagao estao hoje muito orientadas e desenhadas
na base de rankings e benchmarks e tendem a ser compativeis com politicas ptblicas de
autonomia' e prestagdo de contas, de autoavaliacdo e avaliacdo externa das escolas, de li-
berdade de escolha da escola pelos pais. Todavia, ha no processo de construgdo da melhoria
escolar e do desenvolvimento da escola fatores de contexto, de carater demografico, social,
econdmico, cultural, que condicionam a presta¢ao escolar dos alunos e das escolas e que
devem ser objeto de analise?, sob pena de leituras ¢ analises incompletas e distorcidas e de
acrescidos riscos de enviesamento das percegdes sobre a qualidade do trabalho desenvolvi-
do pelas escolas e professores com os seus alunos.

Os resultados dos estudos realizados em diversos paises e a introducao de abordagens
apoiadas em modelos multinivel t&ém contribuido para o aprofundamento de linhas de pes-
quisa sobre ‘os efeitos de escola’ e ‘valor acrescentado’ em fungdo do contexto da escola e
das carateristicas dos seus alunos e de certo modo para um conjunto de questdes que Torre-
cilla (2010) resume em torno de trés ideias-base: consisténcia dos resultados, perdurabilida-
de dos resultados e eficacia diferencial. Por outro lado, as conclusdes do PISA (2006, 2010)
mostram que na maioria dos paises prevalecem as variacdes dos resultados intraescola, ou
seja, e embora variando de pais para pais, em cada escola continuam a observar-se grandes
disparidades nos resultados dos alunos, de um modo geral, superando as disparidades de
resultados entre as escolas. Em tltima analise, a qualidade educativa e a equidade educativa
configuram duas dimensdes da eficacia educativa. A primeira ¢ aferida pelos resultados

1. As reformas relativas a autonomia das escolas na Europa estdo associadas a correntes de pensamento e sdo uma consequéncia
da afirmagdo desses movimentos em diversos paises ao longo das tltimas décadas. Em sintese, podemos resumir estas correntes
em torno das seguintes ideias-base: autonomia das escolas associada a causa politica da participagdo democratica (anos 80);
autonomia das escolas associada a causa da descentralizagdo politica e a crengas de gestdo eficiente dos fundos publicos (anos
90); autonomia das escolas como instrumento de melhoria da qualidade de ensino (pds anos 90). (Cf. Eurydice, 2007; Verdasca,
2012).

2. Ver, por exemplo e a este proposito, Neto-Mendes, Costa & Ventura (2003) e também Verdasca (2002, 2013). No primeiro
caso, comprova-se como o mercado das explicagdes influencia os resultados conseguidos pelas escolas e as respetivas posi¢des
nos rankings; no segundo caso, evidencia-se a estruturalidade dos resultados e a subalternidade dos efeitos de escola face a
prevaléncia de l6gicas de dominancia social e cultural na escola, mas também um realinhamento das aspiragdes socioprofissio-
nais decorrentes de logicas imediatistas a que estdo mais expostos os alunos oriundos dos grupos sociais mais desfavorecidos e
pressionados socialmente. Mais recentemente os relatorios PISA 2006 e 2009 (GAVE, 2007, 2010) e CNE (2013), tém também
evidenciado a influéncia de fatores contextuais extraescolares nas condigdes de aprendizagem dos alunos e nos respetivos resul-
tados escolares e que, de algum modo, escapam ao controlo das escolas.
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escolares de cada escola comparativamente a outras escolas; a segunda, pelas diferencas
registadas entre alunos com diferentes atributos e carateristicas em cada escola.

Por outro lado, a ideia de que “O Estado precisa de saber o que a nagdo sabe” (Mangez,
2011: 198) faz do conhecimento e da sua gestdo e, em particular, do conhecimento contex-
tualizado, um recurso central que nao serve apenas para informar os decisores politicos mas
¢ ele proprio usado como instrumento de governacao. Estatisticas, dispositivos de informa-
¢do e monitorizagdo sobre as medidas educativas, normas associadas a boas praticas, estu-
dos, sdo alguns dos instrumentos mobilizados no quadro de linhas de orientagdo focadas
no conhecimento e decisao politica e como instrumento de regulacdo (Barroso & Afonso,
2011). Como sublinharia Mangez (ibid.), o ranking € o benchmarking sdo instrumentos
associados a novas formas de definicdo informada de politicas, apoiadas em indicadores
constantemente reinterpretados e que implicam escolhas eminentemente politicas.

3. O 3°ciclo continua a ser dos restantes ciclos do ensino basico o que regista resultados
escolares mais criticos e problematicos. Baixa qualidade do sucesso, elevados niveis de
retencdo e desisténcia, elevadas percentagens de alunos em frequéncia escolar com grande
desfasamento etario sdo algumas das fragilidades relatadas em relatérios do Conselho Na-
cional de Educacao (CNE, 2012, 2013) e que ndo s6 comprometem o objetivo da univer-
salidade escolar basica sucedida consagrado na Lei de Bases do Sistema Educativo, como
deixam antever, por outro lado, dificuldades acrescidas na concretizacdo do objetivo da
expansao e alargamento do ensino secundario a todos os alunos (Lei n.° 85/2009, de 27 de
agosto).

Em 2011, por exemplo, e também historicamente, o 3° ciclo registou relativamente aos
outros ciclos do ensino basico simultaneamente a taxa de conclusao mais baixa (84,9%) e a
variabilidade relativa de resultados entre as escolas mais elevada (11,7%), o que denuncia,
por um lado, a persisténcia de niveis elevados de ineficdcia diferencial escolar num ciclo
de estudos decretado como bdsico e obrigatorio desde 1986 (cerca de 15% dos alunos nao
concluiram no ano de 2011 o 9° ano) e, por outro, a existéncia de alguma disparidade entre
as escolas nas taxas de conclusdo de 9° ano.

Face a tais resultados, ganha particular interesse e relevancia explorar metodologias
e aprofundar linhas de trabalho que nos permitam contribuir para o desenvolvimento da
escola a partir do conhecimento e andlise dos seus resultados e das carateristicas dos agru-
pamentos escolares\escolas ndo agrupadas (unidades orgénicas publicas), fazendo interagir
um conjunto de variaveis (independentes) do contexto extraescolar e do contexto intraesco-
lar com as suas taxas de conclusdo do 9° ano.

Esta opcao decorreu, por um lado, do facto de o 9° ano ser o ano de escolaridade termi-
nal do ensino basico e, por outro lado, pelo facto de a taxa de conclusao de 9° ano ja incor-
porar, desde ha alguns anos, a classificacdo de exame nas disciplinas de Lingua Portuguesa
e de Matematica na ponderacao para o apuramento final dos resultados escolares do 3° ciclo.

Método

4. A amostra ¢ constituida por agrupamentos escolares\escolas ndo agrupadas publicas do
continente, doravante designados simplesmente de escolas, relativamente as quais se dispde
de informacao sobre a respetiva taxa de conclusao de 9° ano (varidvel resultado) no ano letivo
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de 2010/11 e sobre as seguintes variaveis independentes do contexto extraescolar e intraes-
colar: nimero total de alunos da escola (N° de Alunos), média do numero de anos de esco-
laridade das maes (Média_Anos_Habilit Maes), média do nimero de anos de escolaridade
dos pais (Média_Anos_Habilit Pais), percentagem de alunos no escaldo A da acao social
escolar (%ASE_A), percentagem de alunos no escaldo B da acgdo social escolar (%ASE B),
percentagem de alunos do escaldo A ou do escaldo B (%ASE_A+B), percentagem de profes-
sores do quadro de escola ou do quadro de zona pedagogica (%Profs QE+(QZP), percenta-
gem de maes no grande grupo de profissoes 1 ou 2 ou 3 (%Mdes GGr_Profis 1+2+3)?, per-
centagem de pais no grande grupo de profissdes 1 ou 2 ou 3 (%Pais_GGr_Profis 1+2+3),
percentagem de alunos no ensino basico regular jovem (% Basic_Reg Jov), area territorial
regional onde esta localizada a escola (DRE). As onze varidveis explicativas escolhidas para
andlise das inter-relacdes com o nivel de desempenho escolar permitem identificar e anali-
sar perfis de desempenho das escolas relacionados com o tamanho da escola (numero total
de alunos que as frequentam), com as densidades de capital cultural escolar e condi¢des so-
cioprofissionais das familias de proveniéncia dos alunos (habilitagdes académicas das maes
e dos pais e respetivos grupos de profissdes), com as densidades de caréncia econémica dos
alunos e respetivas familias de enquadramento (apoio social escolar), com a estabilidade do
corpo docente (densidade de professores do quadro), com o histérico de progressao escolar
e ndo desfasamento etario (densidades de jovens no ensino basico regular) e com a regido
de localizacdo da escola.

5. As arvores de decisao constituem um método adequado para identificar, classificar e
explorar estruturas complexas (Breyman et al., 1984; Pestana e Gageiro, 2009; IBM-SPSS,
2012), conduzindo a descoberta de relagdes e segmentos que permitem a classificagdo em
determinados grupos e a formulacdo de regras para efetuar previsdes para novos casos. O
modelo classifica casos em grupos ou prediz valores de uma variavel dependente (variavel
resultado) de varidveis independentes (preditoras) e fornece ferramentas de validag@o para
andlise de classificacdo exploratoria e confirmatoria, recorrendo a algoritmos que operam
com todos os tipos de variaveis analisando grupos de dados baseados em probabilidades
condicionadas e ndo impondo quaisquer restricdes as suas distribui¢des.

O algoritmo CHAID - Chi-square Automatic Interaction Detector (Kass, 1980) ¢ um
método exploratorio que permite descrever e compreender as relagdes entre uma variavel
dependente (variavel resultado) e um conjunto de varidveis explicativas que podem intera-
gir entre si; o algoritmo CRT ou CART - Classification and Regression Trees (Breiman et
al., 1984) reconhece segmentos homogéneos nos dados criando arvores de decisdo binarias
e ¢ recomendavel como modelo preditor; o algoritmo QUEST - Quick, Unbiased, Efficient
Statistical Tree (Loh e Shih, 1997) ¢ também de configuracao estrutural binaria e tem como
principais caracteristicas a eficiéncia, um menor enviesamento e tempo de célculo, podendo
igualmente ser aplicado a qualquer tipo de variaveis explicativas ou preditivas, todavia re-
querendo que a varidvel dependente seja nominal.

A representagdo em estrutura hierdrquica desenvolve-se da raiz para as folhas, come-
cando por um nd raiz no inicio da analise que contém todas as observagdes da amostra. A
medida que se progride, os dados fracionam-se em subconjuntos mutuamente exclusivos

3. No grande grupo 1 estdo integrados os quadros superiores da administragao publica, dirigentes e quadros superiores de em-
presa; no grande grupo 2, especialistas das profissdes intelectuais e cientificas; no grande grupo 3, técnicos e profissionais de
nivel intermédio. (http://www.iefp.pt/ formacao/CNP/ Documents).
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gerando nos intermédios ou nods terminais. Este processo ¢ aplicado recursivamente, até que
a analise esteja terminada. A obtenc¢do de divisdes sucessivas dos dados de modo a permi-
tir definir grupos ou classes homogéneos relativamente a varidvel dependente constitui o
principal objetivo destes algoritmos, atingindo-se o grau méaximo de pureza num dado n6
quando a varidvel dependente for homogeneamente perfeita nesse no.

A arvore ¢ constituida pelo no inicial ou nd raiz (né 0), que representa a amostra e des-
creve as carateristicas estatisticas da variavel dependente ou variavel resultado. A parti¢ao
dos niveis da arvore faz-se por ordem decrescente de importancia das variaveis explicativas
ou preditivas. A variavel mais significativa define a primeira parti¢do e é avaliada a possibi-
lidade de subdivisao de cada uma das suas categorias noutras variaveis explicativas (Pesta-
na e Gageiro, 2009). As sucessivas subdivisdes geram diferentes niveis de profundidade que
o algoritmo CHAID fixa de forma automatica num maximo de trés e os algoritmos CART
e QUEST num maximo de cinco. Qualquer um dos niveis de profundidade da arvore pode
conter nds terminais, sendo estes os de relevo para a andlise dado que neles as probabilida-
des condicionadas assumem o seu valor maximo.

As arvores de decisdo e os seus algoritmos apresentam como principais vantagens a
possibilidade de utilizar variaveis de diferentes escalas de medida, poder usar a mesma va-
riavel independente em diferentes niveis de profundidade evidenciando sucessdes de efeitos
sobre outras variaveis, ndo requerer processos de logaritmiza¢ao ou de normalizacdo nem
quaisquer outras transformacdes e dispensar pressupostos de aplicabilidade; como principal
desvantagem, a grande quantidade de dados que requerem.

Resultados

6. Para a identificagdo e andlise do perfil das escolas em funcdo das taxas de conclusdo
de 9° ano recorremos aos algoritmos CHAID (Exhaustive) e QUEST. O recurso a diferen-
tes algoritmos permite-nos apurar duas solucdes classificativas de perfis de escolas com
métodos de crescimento da arvore baseados em critérios diferentes quanto a estrutura (ndo
bindria e bindria), niveis maximos de profundidade (trés e cinco) e escalas de medida da
variavel dependente (quantitativa e nominal).

No processo de classificagdo CHAID a variavel dependente apresenta-se numa escala
de medida quantitativa e a selegdo das variaveis independentes relevantes para a explica¢@o
da taxa de conclusdo de 9° ano sera obtida através do teste F da ANOVA. No processo de
classificacdo QUEST, a segmentacdo bindria recursiva ¢ obtida através do teste do qui-
quadrado de Pearson ou do teste F de Fisher, consoante a escala de medida das variaveis
independentes. Quanto a variavel dependente foi necessario proceder previamente a cate-
gorizacao das escolas em categorias ou grupos de desempenho, tendo-se optado por agrupar
as escolas em duas categorias consoante as suas posi¢des relativas, em termos de taxas de
conclusdo de 9° ano, em relacao a média da amostra: categoria 1 - escolas cujas taxas de
conclusdo de 9° ano sdo iguais ou superiores a média (grupo de escolas com melhor desem-
penho escolar); categoria 2- escolas cujas taxas de conclusao sao inferiores a média (grupo
de escolas com pior desempenho escolar).

Os dados foram organizados e tratados no Package IBM SPSS Statistics 21.
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Caracterizacao da amostra

7. A amostra ¢ constituida por 979 escolas publicas, distribuidas pelas regides do conti-
nente de forma proporcional, como se pode constatar através do quadro 1:

Quadro 1: Distribui¢do das escolas por regido (v1)

N.°de

Regido %
Casos

DRE Alentejo 84 8,6

DRE Algarve 47 48
DRE Centro 191 19,5
DRE Lisboa ¢ Vale do Tejo 305 31,2
DRE Norte 352 36,0
Total 979 100,0

As caracteristicas das escolas em estudo foram organizadas em torno do contexto
extraescolar, centrado em variaveis socioculturais, econémicas e territoriais relativas ao
aluno e respetiva familia (v3-Média Anos Habilit Mdes, v4-Média_Anos Habilit Pais,
v3-%Mdes GGr Profis]+2+3, v6-%Pais_GGr_Profis]1+2+3, v7-%ASE A, v8-%ASE B,
v9-%ASE _A+B, vI-DRE) e do contexto intraescolar relacionado com aspetos de poli-
tica educativa e organizacionais-pedagogicos (v2-N° de Alunos da Escola, vI10-%Profs
_QE+QZP, viI-%Basic_Reg Jov).

Quadro 2: Caracteristicas da amostra

Desvio Coef. de

Variaveis Minimo Maximo Média .
Padrdo  Variacido*
Ne°de Alunos (v2) 114 2730 1091 470,5 43,1
Média n° anos Hab Maes (v3) 53 15,8 9,1 1,7 19,1
Média n° anos Hab Pais (v4) 50 15,0 84 1,7 20,3
% Maes_GGr_Profis 142+3 (v5)* 1,8 90,0 232 13,1 56,7
% Pais_GGr_Profis 1+2+3 (v6)* 24 88,9 229 13,0 56,6
% ASE A (v7)* 0,0 66,4 253 10,8 42,7
% ASE B (v8)* 0,0 448 19,8 7,1 36,0
% ASE (A+B) (v9)* 0,0 843 45,0 152 338
% Profs_QE+QZP (v10)* 0,0 96,6 65,5 11,7 179
% Basic_Reg_Jov (vI1)* 263 100,0 96,0 54 5.6

* Valores em percentagem

Dos dados do quadro 2 sobressai: i) a elevada heterogeneidade das escolas (43%) no
que respeita a sua dimensao, com uma média de 1091 alunos e uma amplitude que oscila
entre 114 e 2730 alunos; ii) a elevada heterogeneidade das densidades de maes e pais
nos grandes grupos de profissdes 1+2+3 (aproximadamente 57%), com amplitudes si-
tuadas entre 2% e 90% para uma média de 23%; iii) a elevada heterogeneidade das
densidades de alunos carenciados de escaldo A, de escalao B e de ambos (43%, 36% e
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34%, respetivamente), com amplitudes que vao dos 0% aos 84% e que evidenciam mais
uma vez grandes disparidades entre as escolas no que respeita as situacdes de caréncia
economica dos alunos que as frequentam e respetivas familias de proveniéncia; iv) quanto
as restantes variaveis, o grau de disparidade entre as escolas ¢ relativamente menor e ainda
que subsistindo diferengas entre elas estas diferencas ndo se afiguram tdo extremadas (cv <
20%) apesar de se observarem amplitudes consideraveis em algumas dessas variaveis (v3,
v4,vi0evll).

8. No que respeita a variavel resultado, a taxa de conclusdo do 9° ano em 2010/11 (v12),
esta apresenta uma distribui¢@o assimétrica negativa (G=-0,61), uma vez que a média ¢ in-

ferior a mediana, como se pode observar pelas estatisticas constantes do quadro 3.

Quadro 3: Estatisticas descritivas da variavel resultado

Desvio  Coef. de

Variaveis Minimo Maximo Média Mediana N .
Padrdo Variacdo*
% Conclusdo do 9° ano (v12)* 36,8 100,0 849 86,9 99 11,7

* Valores em percentagem

A distribuicdo normalizada da taxa de conclusdo do 9° ano (grafico 1) confirma o envie-
samento a direita da distribuicao, o maior numero de escolas com taxas de conclusao supe-
riores a média, a acentuada dispersdo de resultados no primeiro quartil com percentagens de
conclusdo muito baixas e que sugerem a existéncia de valores outliers no extremo inferior
que em outros trabalhos poderdo vir a constituir objeto de estudo como estudos de caso.
Perante estes elementos de descricdo estatistica optou-se por eleger como ‘categoria alvo’ o
grupo de escolas com taxas de transicao de 9° ano iguais ou superiores a média.

Gréfico 1: Distribui¢do normalizada da variavel resultado
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Apresentam-se de seguida as especificagdes e resultados da aplicagdo dos algoritmos
CHAID (Exhaustive) e QUEST e as respetivas solugdes arboreas geradas.
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Arvore de classificacio pelo método de crescimento CHAID
(Exhaustive)

9. A solugdo gerada, com validagdo cruzada, a recomendada quando o niimero de casos
¢ inferior a mil (Pestana e Gageiro, 2009), projetou uma arvore com onze nos, sete dos
quais terminais, distribuidos por trés niveis de profundidade (Apéndice I: Quadro 4 - Model
Summary) e que usaremos, a titulo exploratério e com as devidas reservas dada a baixa pro-
por¢ao de variancia explicada pelo modelo (Apéndice I: Quadro 6 | Risk), na caraterizacao
dos perfis obtidos nas ramificacdes sequenciais do noé raiz aos nds terminais da estrutura
hierarquica de classificagdo gerada.

Diagrama 1: Solugéo arborea pelo método CHAID
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Observando o diagrama 1 (arvore CHAID) e as respetivas especificagdes e resultados
constantes dos quadros do Apéndice I, constata-se que:
1) As estatisticas do nd raiz (n6é 0) confirmam os valores ja descritos anteriormente no
quadro 3 a propdsito da média (84,9%) e do desvio padrdo (9,9%) da taxa de conclusdo
de 9° ano das 979 escolas da amostra;
i) Das onze variaveis independentes que o modelo fez interagir com a taxa de conclu-
sdo de 9° ano, quatro delas revelam-se estatisticamente significativas com uma pro-
babilidade de erro de tipo I inferior a 0,05 na explicagdo do perfil das escolas com
melhor desempenho. Estas variaveis sao, por ordem de importancia de classificagdo: no
primeiro nivel de profundidade, a regido de localizagdo da escola (DRE); no segundo
nivel, a percentagem de alunos no ensino basico regular jovem (% Basic_Reg Jov) e a
média do nimero de anos de escolaridade das maes (Média_Anos_Habilit Mdes), no
terceiro nivel de profundidade, a percentagem de alunos no escaldo A da acgdo social
escolar (%ASE_A);
iii) A variavel independente que mais diferencia as escolas quanto a taxa de conclusao
de 9° ¢ a regido territorial e administrativa de localizacdo da escola, segmentando-se
as escolas em dois grupos separados por uma linha de fronteira Norte-Centro (n6 1)
vs Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve (n6 2). Sao dois grupos de escolas, um
tendencialmente mais a norte e outro mais a sul, de tamanho relativamente semelhante
(543 escolas vs 436), representando 55,5% e 45,5% da amostra, respetivamente. Apre-
sentam médias de conclusdo de 9° ano significativamente diferentes (p<0,001), com
uma vantagem, em termos médios, de 4 pontos percentuais das escolas das regides
Norte e Centro sobre as escolas das restantes regides;
iv) No segundo nivel de profundidade apuram-se os primeiros cinco noés terminais,
trés dos quais (nd 6, n6 7 e no6 §) encerram o processo de ramificagdo das escolas das
regides de Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve, emergindo a variavel de contexto
extraescolar ‘média do niimero de anos de escolaridade das mées’ como variavel esta-
tisticamente significativa na segmentacao destas escolas em trés classes de desempe-
nho escolar: a pior classe de desempenho (n6 7), cujas 124 escolas, que representam
12,6% da amostra, registam uma média de conclusdo de 9° ano de apenas 78% e uma
variabilidade relativa intraclasse de 16%; a penultima classe de desempenho (n6 6),
com 123 escolas e uma média de conclusao de 82,9%; a terceira classe em desempenho
escolar, a melhor das escolas de Lisboa e Sul, com uma média de conclusao de 85,9% e
integrando 189 escolas que representam cerca de um quinto da amostra. Por outro lado,
uma segunda linha de segmentacdo explicada pela variavel ‘densidade de alunos na
escola no ensino basico regular jovem’ que separa as escolas das regides Norte e Centro
em trés grupos consoante o grau de densidade de alunos no ensino basico regular (de
26,3% a 94,1% dos alunos, de 94,2% a 99,7% e 100%) e que da origem aos nds termi-
nais 3 e 5, o quarto e primeiro respetivamente em termos de desempenho escolar das
escolas em estudo. O né 5, cujas escolas apresentam uma taxa média de conclusao de
9° ano superior a 90% e uma variabilidade relativa intraclasse de apenas 7%, integra 94
escolas que representam cerca de 10% da amostra. O n6 3, o quarto na hierarquia das
classes de desempenho, com uma média de conclusdo de 84%, agrega 96 escolas que
correspondem a 10% da amostra;
v) O diagrama da arvore CHAID apresenta um terceiro nivel de profundidade,
que através da situacdo de caréncia econémica em que os alunos das escolas estdo
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classificados (%ASE_A) separa as escolas das regides Norte e Centro em dois grupos
de desempenho escolar (nés terminais 9 e 10) pelo critério escolas com densidades
entre 0% e 29% de alunos no escaldo A ASE e escolas cujas densidades de alunos no
escaldo A se situam entre 30% e 66,4%. O n6 9, com 226 escolas, representando quase
um quarto do total da amostra, ¢ o segundo em desempenho escolar, registando as es-
colas que o integram uma taxa média de conclusdo de 9° ano de 87,8%; por ultimo, o
n6 10, com 127 escolas, o quinto na hierarquia de desempenho, com uma taxa média
de conclusdo de 84%.

10. A solucdo gerada pelo algoritmo CHAID conduz a classificagdo das escolas em
sete classes ou grupos de desempenho escolar, cujas ramificagdes sequenciais ddo origem
aos seguintes perfis de escolas, que apresentamos por ordem decrescente da taxa média de
conclusdo de 9° ano:

— Perfil No 5: As escolas deste n apresentam uma taxa média de conclusdo de 9° ano

que excede em mais de 5% a taxa média de conclusdo da amostra geral. Sdo escolas

das regides Norte e Centro e em que a totalidade (100%) dos alunos do ensino bésico
frequenta a via regular;

— Perfil N6 9: Nesta subamostra, e que regista a segunda melhor média em termos de

conclusdo de ciclo, estdo escolas das regides Norte e Centro, com densidades de alunos

no basico regular que oscilam entre 95% e 99% e em que menos de um ter¢o dos seus
alunos esté sinalizado com grau de caréncia econdmica elevado (escaldo A ASE);

— Perfil No 8: Com uma taxa média de conclusdo ligeiramente superior 8 média da

amostra (85,9% vs 84,9%), as escolas que compdem o no sdo escolas das regides de

Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve com uma média de anos de escolaridade das

maes superior a 9,8 anos de escolaridade;

— Perfil No 3: Deste nd, com uma taxa média de conclusdo ligeiramente inferior a

média da amostra inicial, fazem parte escolas das regides Norte e Centro com menores

densidades de populacdo discente no ensino basico regular;

— Perfil N6 10: Com uma taxa média de conclusdo de cerca de 84%, este n6 ¢ composto

por escolas das regides Norte e Centro, com densidades de alunos no basico regular que

oscilam entre 95% e 99% e em que 30% dos alunos ou mais sdo carenciados economi-
camente ao nivel do escaldo A da acao social escolar;

— Perfil N6 7: A dois pontos percentuais de diferenga da amostra geral, as escolas desta

subamostra pertencem as regides de Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve e as

maes dos seus alunos apresentam uma média do numero de anos de escolaridade com-
preendida entre 9 e 9,8 anos;

— Perfil No 6: De todos 0s nds terminais € o que regista a taxa média de desempenho es-

colar mais baixa, com apenas 78%. Neste subgrupo amostral estdo escolas das regides

de Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve cujas maes t€ém em média um niimero de
anos de escolaridade inferior a 9 anos.

Em sintese, a solugdo CHAID segmenta as escolas pela regido e pela situagdo de ca-
réncia econdmica dos alunos e média de anos de frequéncia escolar das maes, separando
as escolas das regides Norte e Centro das escolas das restantes regides e em ambos grupos
evidenciando a importancia do contexto socioeconémico e cultural dos alunos no desem-
penho das escolas.
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Arvore de classificacio pelo método de crescimento QUEST

11. A solugdo gerada (Diagrama 2), com validacdo cruzada, projetou uma arvore com
onze nds, seis dos quais terminais, distribuidos por quatro niveis de profundidade. (Ver
Apéndice II: Quadro 7 - Model Summary).

Da estrutura hierarquica da arvore QUEST depreende-se que:
i) Das 979 escolas da amostra, 570 (58%) apresentam taxas de conclusdo de 9° ano
iguais ou superiores a média;
ii) Das onze variaveis independentes que o modelo fez interagir com as duas cate-
gorias de desempenho em que as escolas se apresentam categorizadas, quatro delas
revelam-se estatisticamente significativas com uma probabilidade de erro de tipo I in-
ferior a 0,05 na explicacdo do perfil das escolas com melhor desempenho. Por ordem
de importancia, estas variaveis sdo: no primeiro nivel de profundidade, a densidade de
caréncia economica dos alunos e respetivas familias de enquadramento (%6ASE A);
no segundo nivel de profundidade, a densidade de maes na escola com profissdes de
maior rendimento e estatuto socioprofissional (%6Mdes GGr_Profis]1+2+3) e a regiao
de localizagdo da escola (DRE); no terceiro nivel de profundidade, o nimero de alunos
da escola (N?de Alunos); por ultimo, no quarto nivel de profundidade, de novo a regido
de localizacao da escola (DRE);

iii) A variavel independente que mais diferencia as escolas da categoria alvo ¢ a densi-

dade percentual de alunos com caréncia econémica pertencentes ao escaldo A da acao

social escolar. A variavel ‘%A _ASE’, definida inicialmente como varidvel quantitati-

va, foi segmentada em duas categorias: escolas com densidades inferiores ou iguais a

35,7% de alunos no escaldo A (n6 intermédio 1) e escolas com densidades superiores a

35,7% (no intermédio 2);
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Diagrama 2: Solugéo arborea pelo método QUEST
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iv) Na sequéncia da primeira ramificagdo, as escolas com mais de um ter¢o dos alunos
do escalao A_ASE foram subsegmentadas em dois novos subgrupos por regido dando
origem ao nod terminal 5 (escolas da regido Norte), com 45 escolas classificadas na
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categoria alvo (51,5%), e ao nd terminal 6 (escolas das restantes regides do continen-
te), com cerca de 28% das escolas classificadas no grupo alvo (17 escolas). No outro
segmento (escolas com baixa densidade de alunos no escaldo A ASE), emerge um
segundo fator de contexto extraescolar, a densidade de maes na escola com profissdes
de maior rendimento e estatuto socioprofissional (%Mdes GGr_Profis]+2+3), dando
origem ao nd terminal 4 que classifica 240 escolas na categoria de escolas com melhor
desempenho, representando 68,2% das 352 escolas deste no;

v) No terceiro nivel de profundidade emerge como fator explicativo do desempenho
escolar o tamanho das escolas, ramificando-as em dois grupos: escolas com 1450 alu-
nos ou menos (n6 intermédio 7) e escolas com mais de 1450 alunos que integram o nd
terminal 8, com um total de 87 escolas, das quais 31 (35,6%) surgem classificadas na
categoria alvo;

vi) Por ultimo, no quarto nivel, com proveniéncia do grupo das escolas de menor di-
mensao (menos de 1451 alunos), reaparece a regido de localizag¢do da escola como fator
explicativo do desempenho escolar, segmentando as escolas nos dois ultimos nds ter-
minais com 333 escolas das regides Norte, Centro e Lisboa e Vale do Tejo no né 9, das
quais 63,3% estdo classificadas na categoria alvo, e 58 escolas do Alentejo e Algarve no
no 10, correspondendo a 6% da amostra, das quais 27 (46,6%) pertencem a categoria
das escolas com taxas de conclusdo de 9° ano iguais ou superiores a média;

vii) Continuando a andlise da arvore de classificacdo das escolas e das especificacdes
que lhe estdo associadas (Apéndice II), ha 86,8% [(240+45+210)/570x100] das escolas
corretamente classificadas no grupo de escolas com melhor desempenho escolar prove-
nientes dos nos terminais 4, 5, ¢ 9 e 131 escolas [(44+56+31)/409x100=32,0%] classi-
ficadas corretamente como pertencentes ao grupo de desempenho inferior provenientes
dos nos terminais 6, 8 e 10 (Apéndice II: Quadro 8B - Classification). Por outro lado,
com um intervalo de confianga de 95%, o risco de classifica¢des incorretas situa-se
entre 0,332 e 0,390 (Apéndice II: Quadro 8A - Risk);

viii) O peso relativo da categoria alvo por né e a comparagdo da sua propor¢ao por nd
com a propor¢do na amostra permite apurar o respetivo indice de concentragdo que
expressa a sobre ou subrepresentagdo da categoria alvo em cada n6 decorrente da dife-
renga entre a frequéncia percentual da categoria alvo em cada n6 intermédio ou terminal
e a frequéncia percentual da categoria alvo no no raiz. Na estrutura arbérea gerada, o né
4 regista um indice de 117,1% (68,2% / 58,2% x100), sendo de todos os nds terminais
o0 que regista um indice de concentragdo mais elevado, ou seja, 0 n6 com maior concen-
tragdo de escolas do grupo de melhor desempenho (categoria alvo); ao contrario, o nd
6, com um valor de 47,9%, € o n6 terminal com o indice de concentracdo mais baixo de
escolas da categoria alvo (Apéndice II: Quadro 9 - Gains for Nodes | Responses | Index).

12. Na solugao gerada pelo método de crescimento QUEST, quatro das onze variaveis
independentes consideradas na andlise revelaram-se estatisticamente significativas na expli-
cacao dos atributos das escolas com melhor desempenho escolar e cujos perfis se descrevem
percorrendo as linhas de segmentagao até as solugdes terminais geradas (nos terminais). O
facto de 86,8% das escolas da categoria alvo estarem corretamente classificadas sugere que
nos foquemos no racio condicionado* das modalidades de cada né terminal. Para maior

4. O racio condicionado de cada n6 terminal corresponde ao quociente das frequéncias percentuais das modalidades dicotomicas
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facilidade de visualizagdo da ampliacdo (elasticidade) diferenciadora de cada né terminal
optou-se por projetar graficamente os respetivos racios condicionados.

Gréfico 2: Racio condicionado

Deixando para os tltimos lugares os perfis correspondentes aos nos terminais classi-
ficados como duvidosos, apresentam-se os perfis finais de classificagdo das escolas pelo
algoritmo QUEST:

— Perfil N6 4: Regista um indice de concentragdo de 117%, com 68,2% das escolas

classificadas na categoria alvo (taxas de conclusdo iguais ou superiores a média). Estas

escolas caraterizam-se pela baixa densidade de frequéncia de alunos do escaldo A ASE

(cerca de um terco ou menos) e maiores densidades de maes com profissdes de elevado

estatuto socioprofissional e econdmico;

— Perfil N6 9: Com quase dois tercos das escolas na categoria alvo, as escolas deste nd

tém menos de 1450 alunos, localizam-se nas regides Norte, Centro e de Lisboa e Vale

do Tejo e sdo frequentadas por alunos que ndo sdo do escaldo A ASE (65% ou mais),
todavia, com menos de 25% das maes ligadas a atividades profissionais de estatuto
socioeconomico elevado;

— Perfil N6 8: Apresenta uma baixa concentragdo de escolas no grupo das escolas

com taxas de conclusdo iguais ou superiores a média. As escolas deste nd carate-

rizam-se pela sua grande dimensao (mais de 1450 alunos), pela baixa densidade

(cerca de um terco ou menos) de alunos do escaldo A ASE e também pela baixa

densidade (menos de um quarto) de maes com profissdes de estatuto socioecond-

mico elevado;

— Perfil No 6: Apresenta o indice mais baixo de concentracdo de escolas no grupo alvo.

Sao escolas das regides Centro, Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve e em que

de cada nd, sendo positivo ou negativo consoante a categoria alvo seja maior ou menor que a categoria ndo alvo, respetiva-
mente. No caso do n6 terminal 5, a categoria alvo regista 51,1% contra 48,9% na categoria ndo alvo e no no terminal 10 regista
46,6% contra 53,4%, respetivamente, pelo que se apuram racios condicionados de 1,04 e de -1,13, ambos inferiores em valor
absoluto ao racio de 1,39 do n6 raiz (n6 0). Em ultima analise, trata-se de um critério por nés sugerido de identificagdo de nos
duvidosos, isto ¢, de nds que ndo diferenciam suficientemente, e cujas escolas apresentam probabilidades semelhantes de serem
classificadas tanto na categoria alvo como no grupo das escolas com taxas de conclusido de 9° ano inferiores a média. Face ao
critério estabelecido, os nds 5 e 10 sdo classificados como nés duvidosos e consequentemente com menor grau de diferenciagao
em termos de classificagdo.
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mais de um terg¢o dos alunos (entre 36% e 66%) sao oriundos de contextos familiares
economicamente carenciados (escaldo A ASE);

— Perfil No 5 (N6 duvidoso em termos de classifica¢do): distingue-se, todavia, do n6 6
pelo facto de conter mais de 50% das escolas na categoria alvo contra apenas 27,9% do
seu no simétrico e das escolas que o compdem serem da regido Norte;

— Perfil N6 10 (N6 duvidoso em termos de classificacdo): distingue-se, todavia, do
n6 9 pelo seu menor indice de concentracdo e ser composto por escolas do Alentejo e
Algarve.

Em sintese, a solu¢ao QUEST, ao segmentar as escolas em duas classes de desempenho
pela densidade de alunos de elevado grau de caréncia econdmica que as frequentam, as
quais se sucedem novas subsegmentagdes segundo o estatuto socioprofissional e economi-
co das maes e a regido e, por ultimo, o tamanho da escola e de novo a regido, volta a fazer
sobressair a importancia de varidveis do contexto extraexcolar como varidveis explicativas
do desempenho das escolas.

Escolas de contexto extraescolar analogo: outros lados da questao

13. Retomemos a solucdo gerada pelo método de crescimento CHAID. Foram apura-
dos sete perfis de escolas, com médias de desempenho escolar compreendidas entre 78% e
90% e variagoes relativas intraperfil que oscilam entre os 7% e os 16%. Apesar da variagdo
no interior de cada um dos perfis ser relativamente baixa, as escolas que os constituem
ndo sdo absolutamente homogéneas nas suas taxas de conclusao de 9° ano, observando-se
em cada perfil casos de escolas com desempenho escolar excelente ou com desempenhos
escolares extremamente baixos, nao obstante as similaridades dos seus contextos escolares.

Detenhamo-nos, a titulo de exemplo, em dois dos perfis finais apurados, o perfil-n6 6
e o perfil-n6 8, ambos segmentados pela regido de localizacdo da escola e pela média do
numero de anos de habilitagdes literarias das maes nessas escolas e cujas taxas médias de
conclusdo de 9° ano diferem em cerca de 8 pontos percentuais.

O perfil correspondente ao nd 6 regista taxas de desempenho escolar com uma am-
plitude que oscila entre os 36,8% e os 100%, correspondendo os percentis 75 e 90 a taxas
de 88% e 93%, respetivamente. Das 124 escolas deste perfil, ha 12 escolas do Alentejo e
de Lisboa e Vale do Tejo acima do percentil 90, ou seja, com taxas de conclusao de 9° ano
superiores a 93%.
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Perfil N6 6: Escolas acima do percentil 90
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Apesar do seu contexto extraescolar andlogo, o que carateriza e distingue entdo estas
escolas das restantes escolas do perfil? Como explicar as suas elevadas taxas de conclusao,
quando as suas condi¢des extraescolares mais adversas de partida nao o faziam prever?
Que modelos pedagodgicos, metodologias de trabalho, tecnologia organizacional® adotaram
estas escolas para que tivessem sido tdo bem sucedidas nos seus resultados? Sdo resultados
consistentes, perduraveis, eficazes para todos alunos ou meramente acidentais no ano de
2010/11?

Por outro lado, e a contrastar, no perfil-n6 8 ha 18 escolas com taxas de conclusio
abaixo do percentil 10, estando todas elas localizadas na regido de Lisboa e Vale do Tejo.

5. Usamos o conceito de tecnologia organizacional “enquanto relagdo entre a organizagdo e o processo tecnologico que se
estabelece para organizar e promover o ensino e a aprendizagem em organizagdes escolares de natureza descentralizada, ten-
dencialmente achatadas e informais e de elevada qualificagdo e especializagdo horizontal.” (Verdasca, 2013: 25). Com efeito,
a tecnologia organizacional intensiva representa uma das respostas a um conjunto de diferentes contingéncias, dependendo da
natureza e da variedade do problema a enfrentar. Ver a este propdsito, “Tecnologia e Organizagdo”, Bilhim (2004: 271-297).
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Perfil N6 8: Escolas abaixo do percentil 10
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O que carateriza entdo estas escolas e faz com que as suas taxas de conclusdo de 9°
ano tivessem sido tdo baixas e nem sequer alcangado os 75%, sendo que seis delas ficaram
aquém dos 65%, apesar de classificadas num grupo de escolas de contextos extraescolares
menos adversos? Como explicar entdo estes resultados? Sdo resultados recorrentes ou me-
ramente circunstanciais nesse ano de 2010/11?

Eis um conjunto de questdes que deixamos em aberto e que sdo bem demonstrativas
das multiplas dimensdes do problema, mesmo quando aparentemente, com margens ‘des-
preziveis’ de erro, os métodos estatisticos de maior ou menor robustez conseguem ‘arrumar’
as escolas em classes de contextos analogos.

Discussao e conclusoes

14. A analise dos dados permitiu detetar perfis de escolas com diferentes padroes de de-
sempenho escolar. Nas duas solugdes produzidas, uma pelo método de crescimento CHAID
e a outra pelo QUEST, variaveis relacionadas com o contexto territorial e sociopolitico de
localizacdo das escolas (‘DRE’), com o contexto extraescolar sociocultural e econémico
dos alunos (‘%ASE A’, ‘%Mdes GGr Profisl+2+3" e ‘Média Anos Habilit Maes’) e
com o contexto intraescolar (‘N°de Alunos’e ‘% Basic Reg Jov’), revelam-se, com uma
probabilidade de erro inferior a 0,05, estatisticamente significativas na explica¢do do de-
sempenho escolar, sendo as trés primeiras covaridveis responsaveis por trés, duas e duas
parti¢des, respetivamente, no conjunto dos dois modelos.

Com efeito, os resultados extraidos por ambos os modelos sdo compativeis e con-
vergentes ao evidenciarem de forma robusta a supremacia de covariaveis do contexto
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extraescolar, quer pelo nimero de partigdes que geraram quer por serem responsaveis por
parti¢cdes no primeiro nivel e no segundo nivel de profundidade.

A solugdo CHAID segmenta as escolas pela regido, pela situagdo de caréncia social e
economica dos alunos e pelos anos de escolaridade de frequéncia escolar que em média as
maes possuem, separando as escolas do Norte e Centro das das restantes regides e em que a
densidade de maior ou menor caréncia socioecondmica dos alunos e a maior ou menor mé-
dia de anos de frequéncia escolar por parte das maes dos alunos se associa de forma estatis-
ticamente significativa a classes de escolas com taxas de conclusao de 9° ano mais elevadas
ou mais baixas, respetivamente. De igual modo, a solu¢cdo QUEST segmenta as escolas da
categoria alvo de acordo, e em primeiro lugar, com fatores do contexto extraescolar como
a densidade de alunos socioeconomicamente carenciados e a densidade de maes ligadas a
profissdes de elevado estatuto socioeconémico, associando a primeira das varidveis nega-
tivamente com o desempenho das escolas e a segunda positivamente; no segundo ndé com
maior indice de concentragdo de escolas na categoria alvo, das quatro covariaveis que se
relacionam significativamente e classificam as escolas, trés delas dizem de novo respeito
ao contexto extraescolar: regido, densidade quanto a situagdo de caréncia econémica dos
alunos e densidade de maes ligadas a profissoes de elevado status social.

15. Os resultados reavivam e reforcam a pertinéncia do debate em torno do problema
da estruturalidade do desempenho das escolas, das logicas de dominancia social e cultural
que as condicionam no seu desempenho escolar e de uma certa revivificagdo das perspetivas
da reprodug@o social e cultural (Morrow e Torres, 1997; Verdasca, 2002, 2010); mas, por
outro lado, da recusa a “rendi¢do a cendrios onde o ‘fatalismo’ e as ‘culturas de queixa’ tém
acolhimento incondicional, como se tudo estivesse a partida ja predestinado e onde, quer
no plano individual, quer no plano institucional e organizacional, nem as vontades proprias,
nem as motivagdes, esfor¢o, empenho e implicacdo individual dos alunos, das familias e
dos professores, nem as estratégias e ac¢des organizacionais pedagogicas concretas preco-
nizadas e desenvolvidas pelas escolas e professores, pudessem condicionar e afectar o rumo
das coisas.” (Verdasca, 2002: 816).

As multiplas vertentes e olhares do problema justificam a necessidade de observacdes
e analises mais profundas e focadas sobre os fatores de eficacia escolar e da melhoria eficaz
(Gray et al., 1999; Alaiz et al., 2003; Lima, 2008; Good e Weinstein, 1995; Garcia, 1998;
Bolivar, 2003, 2012; Fialho e Verdasca, 2012). Uma das conclusdes a retirar ¢ a de que os
resultados contrariam a ideia de ““(...) reduzir os sistemas de avaliacdo a producdo e disse-
minagao de rankings elaborados com base em um ou outro indicador, sem cuidar da infor-
magao contida nesse indicador e do qudo bem ele representa a realidade para mensuragdo da
qual foi concebido, pode ter efeitos catastroficos na educagao. A comparagdo do desempe-
nho pode ser bastante produtiva para os envolvidos quando ¢ bem feita. Quando mal feita,
pode ser muito custosa, e ndo apenas inutil mas prejudicial e at¢ mesmo destrutiva.” (Bird
et al., 2005, citado por Ferrao, 2012: 457).

Temos a no¢do que a mudanga da natureza e do tipo de exigéncias do ensino estd
permanentemente na ordem do dia, com a diferenca que passou a fazer parte das agendas
politicas a uma escala que transborda hoje das fronteiras nacionais. Temos também a nocao
que os tempos de hoje transportam consigo uma elevada pressao sobre as escolas e con-
duzem a uma maior exposicdo dos professores, ao alargamento do seu papel e funcdo, ao
emergir de papéis mais difusos, de novos desafios e responsabilidades, de outras 16gicas de
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orienta¢do no seu trabalho. Nesta tensdo sociopolitica e profissional balanceada entre a ‘tese
da intensificag@o do trabalho e da coloniza¢do administrativa’ e a ‘tese do profissionalismo
alargado’ (Hargreaves, 1998), emergiu simultaneamente no sistema educativo portugués
uma racionalidade politico-administrativa de organizagdo-escola que tende para escalas de
grande concentracdo populacional escolar e de configuragdo estrutural divisionalizada, o
que, paradoxalmente, parece ndo so ir em sentido contrario das evidéncias realcadas nas
solugdes arboreas resultantes da aplicagdo dos modelos de analise, como inspirar e suscitar
um conjunto de cenarios hipotéticos® que, no plano conjetural, se afiguram adversos aos de-
safios da inovacdo pedagdgica e dos processos de melhoria escolar eficaz que o objetivo da
universalidade escolar sucedida, da equidade e justi¢a educativa’ impdem numa sociedade
fundada na ‘utopia democratica ¢ da cidadania critica’ (Sanches, 2007).

16. O desafio permanente da inovagdo pedagogica para a melhoria escolar e desen-
volvimento da escola ndo pode deixar de constituir uma preocupacdo central das politicas
publicas de educagao e das organizagdes escolares, em particular quando em contextos de
elevada pressao sociopolitica para a avaliagdo externa e prestagdo de contas, a pretexto do
‘imperativo democratico de informar’ ¢ da aparente ‘liberdade de escolha da escola pelos
pais’, de resposta desigual e questionavel regulagdo, se jogam ¢ movimentam em simulta-
neo duas tendéncias, aparentemente e em si mesmo contraditdrias: a da “recentralizacdo” e
a da “mercadorizagdo da educagdao” (Dale, 1994; Afonso, 1998, 1999; Estévao, 1998, 2002;
Lima & Afonso, 2002; Lima, 2005; Torres & Pallhares, 2009).

As interrogagdes que colocamos ndo nos deixam tranquilos perante os sentimentos de
duvida e incerteza que a complexidade da questao transporta. Na verdade, talvez ndo exista
uma sé resposta, pelo facto de as mesmas nao deverem desprezar elementos situacionais e
de contexto ou a propria fungdo social esperada da escola. Na duvida fica, pelo menos, o
conforto da procura de um ponto de equilibrio que compatibilize e evidencie com coeréncia

6. A proposito da inovagdo nas organizagdes escolares, e inspirados em Mintzberg (1995), formulamos as seguintes propo-
si¢des hipotéticas: 1) Quanto maior € a organizagao-escola, mais elaborada tende a ser a sua estrutura; 2) Quanto maior ¢ a
organizagdo-escola, maior ¢ a dimensdo média das suas unidades e mais formalizado e centralizado tende a ser o seu compor-
tamento; 3) Quanto mais especializadas sdo as atividades da organizagdo-escola mais diferenciadas sdo as suas unidades e mais
desenvolvida ¢ a sua componente administrativa; 4) Quanto mais regulado ¢ o sistema técnico da organizagao-escola, mais o
trabalho dos professores se formaliza e mais burocratica tende a ser a estrutura do ‘centro operacional’; 5) Quanto maior € o
controlo externo exercido sobre a organizagdo-escola, mais centralizada e formalizada tende a ser a estrutura; 6) A medida admi-
nistrativa, em larga escala, ‘mega agrupamento escolar’, constitui uma solugo organizacional de configuragio tendencialmente
‘divisionalizada’, ndo potenciadora do desenvolvimento de logicas de flexibilizagdo e de processos de inovagao organizacional
e pedagogica; 7) Existe em matéria de estrutura uma cultura que leva as organizagdes escolares a conformarem-se com a moda
do momento, mesmo que ndo seja apropriada para a organizagdo-escola em causa.

7. Esta contradi¢@o esta também evidenciada no despacho de organiza¢do do ano letivo (2013/14), quando, a proposito do
crédito horario a conceder as escolas com vista a “implementa¢do de medidas que concorram para o desenvolvimento dos
conhecimentos e das capacidades dos alunos, bem como na atribui¢do de cargos de natureza pedagogica, designadamente de
orientacdo educativa e de supervisao pedagdgica (...) [a subtrair] a componente letiva dos docentes dos quadros ou dos que
renovaram colocacdo, por redistribui¢@o de servigo letivo” (Art. 12°., pontos 1 e 3), sobressai um indicador de eficacia educati-
va, resultante em exclusivo da avaliagdo sumativa interna e externa, baseado em componentes e critérios de calculo que ferem
‘mortalmente’ os principios da equidade educativa, da igualdade de oportunidades e da responsabilidade social do Estado ao
induzir nas escolas e professores logicas e praticas organizativas e pedagogicas de inspiragdo ideologica elitista e segregadora.
A qualidade do sucesso escolar depende de multiplos fatores e ndo apenas do ‘efeito escola’ ou do ‘efeito professor’; ha também
o ‘efeito aluno’, o ‘efeito familia’, o ‘efeito explicador’, o ‘efeito das medidas concretas de politica educativa’. Ao penalizar-se
em crédito horario as escolas que com muito empenho e trabalho conseguem inovar e desenvolver boas praticas com casos
complicados conseguindo milagres mesmo quando estes sdo negativos, inicia-se um caminho de promogao da qualidade edu-
cativa que se desvincula do principio e do compromisso da universalidade escolar (basica) acedida e sucedida e que vinculava
atores individuais e institucionais a responsabilidade de lidar com a diversidade e de fazer da sobrevivéncia escolar plena o seu
principal desafio e combate de primeira linha.
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as finalidades da educagdo escolar basica e que num contexto democratico e de cariz uni-
versalista ndo podera deixar de eleger também objetivos de socializagdo e coesdo educativa.

E justamente pelos miltiplos condicionalismos decorrentes das dindmicas escolares
que consideramos que os rankings escolares e os indices de desempenho que os suportam
ndo podem deixar de ter em conta o principio da equidade, do equilibrio, da diversidade
conjugada de fontes de apuramento de dados, ndo menosprezando, ¢ certo, a importancia
que os fatores contextuais de natureza extraescolar t€m no desempenho escolar dos alunos e
das escolas, nem tao pouco o que as escolas conseguem superar e realizar escolarmente ape-
sar da maior ou da menor adversidade das suas condi¢des contextuais de partida, sob pena
de contribuirmos para a ocultagdo de sentidos de justica educativa mediados por outros
conceitos numa escola que no seu interior mobiliza “justicas e argumentagdes subsididrias
de principios diferentes” (Estévao, 2012: 177).

Quanto mais estas questdes nos inquietam e dividem, tanto mais ganha sentido e opor-
tunidade a necessidade de salvaguardar os principios da equidade e justica educativas. De
outro modo, a evidenciagdo que vier a ser feita do trabalho das escolas e professores e dos
resultados escolares alcangados com os seus alunos nao refletird nem as adversidades e
diversidades contextuais de cada uma, nem o esfor¢o e o trabalho pedagodgico levados a
cabo pelas escolas e professores no ambito do compromisso e responsabilidade ético-edu-
cacional firmados com a administracao educativa e, em especial, com as suas comunidades
escolares.
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Apéndice I

Solugdo pelo método de crescimento CHAID (Exhaustive)
Quadro 4

Model Summary

Specifications  Growing Method
DependentVariable
IndependentVariables

Validation
Maxirurn Tree Depth

Minimum Cases in
Parent Node

Minimum Cases in Child
Mode

Results Independent Variables
Included

Mumber of Modes
Mumber of Terminal

EXHAUSTIVE CHAID
%Conc_%%ano

M® de Alunos, Média n® anos Hab M3es,
Média n®anos Hab Pais, %ASE A, %ASE B,
%ASE (A+E), %Profs_OE+QZP, %
Mies_GGr_Profis 1+2+3, %Pais_GGr_Profis
1+2+3, % Basic_Reg_Jov, DRE

Cross Yalidation
3

100

50

DRE, % Basic_Reg_Jov, %ASE A Média n®
anos Hab Mies

"

Modes 7
Depth 3
Quadros 5A e 5B
Gain Summary for Nodes Gain Summary for Percentiles
MNode I Percent Mean Percentile MNodes I Mean
5 a4 96% | 90,2006 10 5.9 g8 | 90,1146
9 226 23,1% 87,8257 i £ 198 88,9701
' ' 30 g 254 88 5886
8 189 18,3% 85,8656 .0 - 39 58,0395
3 96 9,8% 84,0042 50 8 430 87,6047
10 127 13,0% 83,9606 60 g3 587 87,0664
7 123 12,6% 82,8504 70 3; 10 685 86,6239
6 124 12,7% 78,0492 80 107 783 86,2184
Growing Method, EXHAUSTIVE CHAID 90 T8 881 85,7019
Dependent Variahle: %Conc_3°ano 100 g ELE] 84,9387
Growing Method: EXHAUSTIVE CHAID
Dependent Variable: %Conc_%9° ano

Quadro 6

Risk

Method

Estimate Std. Error

Resubstitution
Cross-Validation

85971 4,872
91,035 5,442

Growing Method: EXHAUSTIVE CHAID
Dependent Variable: %Conc_%° ano
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Apéndice II

Solugado pelo método de crescimento QUEST

Quadro 7

Model Summary

Specifications

Growing Method
Dependent Variable
IndependentVariables

Walidation

Maximum Tree Depth
Minimum Cases in
Parent Mode

Minimum Cases in Child
MNode

QUEST
Conc 9%ano_2 gr
MN° de Alunos, Média n® anos Hab Mies,
Média n® anos Hab Pais, %ASE A, %ASE B,
%ASE (A+B), %Profs_QE+QZP, %
Méaes_GGr_Profis 1+2+3, %Pais_GGr_Profis
1+2+3, % Basic_Reg_Jov, DRE
Cross Validation

[}
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199

Results Independent Variahles YBASE A, BASE (A+B), %Pais_GGr_Profis
Included 1+2+3, %M3es_GGr_Profis 1+2+3, Médian®
anos Hab Pais, Média n® anos Hab Maes, %
ASE B, N° de Alunos, DRE, %
Basic_Reg_Jov, %Profs_QE+QZP
Mumber of Modes 11
Mumber of Terminal g
Modes
Depth 4
Quadros 8A e 8B
Classification
Risk - Predicted
Method Estimat Percent
e Std. Error Ohserved ==média | < média Correct
Resubstitution ,361 015 >= média 495 7 86,8%
o < media 278 13 32,0%
Cross-Validation 402 016 Overall Percentage 790% | 21,0% 63,9%
Growing Method: QUEST
Growing Method: QUEST Dependent Variahle: Conc 9% ano_2 gr
Dependent Variable: Conc 9° ano 2 gr
Quadro 9
Gains for Nodes
Mode Gain
Mode M Percent M Fercent | Response Index
4 352 36,0% 240 421% 68,2% 117,1%
9 333 34.0% 210 36,8% 631% 108,3%
[} a8 9,0% 45 7,9% 511% 87.8%
10 58 5,9% 27 47% 46,6% 80,0%
g ar 8,9% kil 54% 356% 61,2%
G 61 §,2% 17 3,0% 27,9% 47,9%

Growing Method: QUEST
DependentVariable: Conc 9% ano_2 gr
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liderangas partilhadas nos caminhos da docéncia
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Resumo

Nesta comunicagdo analisamos a intensidade das relagdes, sentimentos e liderangas partilhadas
e estabelecidas numa escola do Norte de Portugal. Damos conta do trabalho de pesquisa com
um grupo de professores que constituem o observatorio de melhoria do funcionamento de um
Agrupamento Vertical em regime de contrato de autonomia (e desejo de autonomias sensatas)
(Ferreira, 2007). Espelhamos como este modo organizacional possibilita e potencia niveis de
reflexdo interna da Escola e valoriza uma ¢ética da administragdo educativa concretizada atra-
vés da interagdo e a primazia de uma dada agéncia humana (Ferreira, 2007, 2010). Seguimos
uma abordagem de pesquisa qualitativa que possibilitou especificar os sentimentos expressos
nos caminhos da docéncia e compreender as dinamicas instauradas no processo de trabalho.

Palavras-chave: Trabalho docente, Liderangas partilhadas, Processos organizacionais.

Abstract

In this communication we analyze the intensity of relationships, feelings and shared leadership
and established a school in northern Portugal. We account of research work with a group of
teachers who constitute the observatory improved operation of a Vertical Group under con-
tract for autonomy (desire for autonomy and sensible) (Ferreira, 2007). Mirrored as this mode
enables and enhances organizational levels of internal reflection and the School appreciates
the ethics of educational administration achieved through the interaction and the primacy of
a given human agency (Ferreira, 2007, 2010). We followed a qualitative research approach
that allowed specify the sentiments expressed in the ways of teaching and understanding the
dynamics introduced in the work process.

Keywords: Teaching work, shared leadership, Organizational Processes.

1. Introducao

Neste texto damos conta do trabalho de pesquisa realizado numa escola do Norte de
Portugal, especificamente com um grupo de professores que constituem o Observatdrio de

*. Expressdo sic de uma professora numa reunido em contexto escolar.

**_ Bolsista da CAPES — Brasil Doutoramento sanduiche Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG e
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagao da Universidade do Porto — FPCEUP.
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melhoria do funcionamento deste Agrupamento Vertical em regime de contrato de autono-
mia, cuja ambicao de qualidade educativa reside no desejo expresso de perfilhar a autono-
mia sensata (Ferreira, 2007, 2012).

As andlises realizadas foram pontuadas pela perspectiva da complexidade organiza-
cional e pela confrontacdo com os processos atuais de governacao das escolas que (com)
centram os poderes de a¢ao e de decisdo no diretor(a) da escola e cuja reflexdo em torno do
trabalho quotidiano do professor nos permite questionar as liderangas escolares.

Ha que perceber quais as possibilidades de uma lideranca interativa (Ferreira, 2012a)
entendido no desejo de contrariar o discurso politico dominante da “torrente avaliocratica
[...] insensivel aos custos relacionais” (Correia, 2010, p. 460), e concentrar a acdo de me-
lhoria da Escola na sua articulacdo com os poderes diversos e com a gestdo intermédia,
almejando o envolvimento dos saberes desenvolvidos em acao.

A proposta de constitui¢do de um grupo de pertenca do Observatério pressupunha a
observagao e a andlise dos processos educativos da escola e foi, desde logo, o espelho das
opcdes de liderangas interactivas (Ferreira, 2012), promovendo a urgéncia da transforma-
¢ao do modelo mais tradicional das caracteristicas impessoais e burocraticas da organizagao
educativa (Ferreira, 2007, 2009, 2011 e 2012) para novas formas de ser e fazer a qualidade
em educacao baseadas na qualidade dos processos educativos referenciados as suas sin-
gularidades. (Barbosa & Ferreira, 2011). Neste meandro o espaco da docéncia trouxe, no
contexto deste estudo, a nossa interpretagdo como grito de alerta dos docentes da Escola, a
expressao de uma docente que refere: “Preciso de carinho” — na reclamacao de uma expe-
riéncia humana num tempo dificil de relagdes progressivamente mais desumanizadas. Por
sua vez, permitiu tracar relacdes com os diversos aspetos que permeiam a categoria destes
profissionais, numa reflexdo proficua da necessidade de fortalecer as relagdes na escola e
possibilitar o apoio e a interrelagdo no trabalho de modo a que o afeto possa estar presente.

Neste artigo desenvolvemos o texto em trés partes distintas e articuladas. Na primeira
parte sdo realizadas as reflexdes sobre o contexto educativo, as liderancas partilhadas e as
suas consequéncias no trabalho docente e no prisma do quotidiano escolar. Na segunda
parte, ¢ elucidado rapidamente o percurso metodologico da pesquisa. E por fim, na ultima
parte, trazemos a guisa de conclusdo a necessidade primeira de carinho para a exploracao
de um quotidiano complexo e exigente na escola.

2. Contexto Educativo, Liderancas Partilhadas e o Quoti-
diano Escolar Docente

O contexto educativo portugués configura-se num patamar mutavel, de processo provi-
sorio, interativo e instavel (Correia, 2011), mediado por alteracdes legislativas e orientacdes
normativas que subsidiam injungdes paradoxais no trabalho do professor, a partir das con-
cepcdes do ambito internacional.

De forma explicita, no predambulo do Decreto-Lei n°15/2007, de 19 de Janeiro, as
atuais diretrizes da organizacao do trabalho dos docentes estdo determinadas como: [...]
o principal recurso de que dispde a sociedade portuguesa para promover o sucesso dos
alunos, prevenir o abandono escolar precoce e melhorar a qualidade das aprendizagens.”.
Nao obstante 0 mesmo documento realca ser : “[...] indispenséavel estabelecer um regime
de avaliacdo de desempenho mais exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira que
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permita identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a atividade lectiva. (Decreto-
Lei n°15/2007).

As exigéncias frente as respostas de uma qualidade educativa associada ao prémio do
desempenho docente tém alterado a dinamica educacional e a relacao educativa.

Por seu lado, a Escola Publica, no intuito de procurar cada vez mais as qualidades
educativa e escolar, assume para elas concepgdes diversificadas, pontuadas por matizes de
significados que cada ator coloca na sua defini¢do pessoal da qualidade em educacgao.

O foco educacional de torrente avaliocratica (Correia, 2010, p. 460) arrasta a incur-
sdo para o interior da Escola Publica do “paradigma da educagdo contabil” (Lima, 1996,
p. 1), acentuando o calculo e a mensuracdo de resultados, bem como, a sua eficécia,
num refor¢o de cariz desumanizante. A organiza¢do educativa entendida enquanto “in-
veng¢do humana” (Greenfield & Ribbins, 1993), quer pela sua natureza de promog¢ao do
desenvolvimento humano nao pode, de modo algum, definhar nas “regras burocraticas e
em tecnologias estaveis e rotineiras” promotoras da “decomposicao e fragmentacdo dos
processos educativos em unidades elementares e mais simples, passiveis de "'mercadori-
zacdo'” (Lima, 1996, p. 55).

Esta potencialidade de desvalorizagdo dos processos educativos e dos resultados mais
dificeis de contabilizar, toma uma visibilidade para a avaliagdo educacional das “dimensoes
discursivas exteriores ao campo de educacdo. (...) o managerialismo, o mercado e a per-
formatividade, enquanto tecnologias politicas, que operam no e pelo discurso de avaliagdo
educacional, tornando-o num discurso nodal. Este discurso organiza e estrutura a forma
como as instituicdes — o sistema educativo, as escolas e os profissionais — lidam com a
educacdo.” (Branddo & Magalhaes, 2011, p. 65). Nessa dimensao de mercado, a atuagdo
educativa assume o carater das responsabilizagdes e da exigéncia de contrapartidas, “numa
logica onde a cultura da qualidade se reduz ao culto da avaliagao” (Correia, 2010, p. 457).

Revemo-nos aqui na rejeicao da Educacao sustentar a escola liquida (Bauman, 2000),
preocupada com os recursos para atingir resultados com culturas de consumo, trazendo
sentido empresarial para o mercado do conhecimento, da cultura, ambos como recursos
para alcangar determinadas metas e sem preocupagdes de servico, de dadiva a bem da co-
munidade, passando para os discursos de aquisi¢do aqueles que deveriam ser os discursos
de interacdo e bem-estar. (Barbosa & Ferreira, 2011).

Nesse cendrio, as relagdes na escola seriam entre competidores e seriam formas frageis,
incipientes, volateis e efémeras, (Ferreira, 2010) de preocupag@o tnica com a aquisi¢do dos
saberes em vez da relacdo e da criacdo dos e com os saberes. Percebemos que esta Escola
ndo se quer um espaco vivido por pessoas liquidas — instaveis, impessoais, desconfiadas,
na qual tudo ¢ o presente e o dindmico e na qual ndo ha tempo a perder - o movimento ¢
continuo e assenta na falta de confianga (Ferreira, ibidem).

Percebe-se, contudo, uma resisténcia latente na praxiologia da Escola Publica quando
assume para si a responsabilidade de organizagdo educativa e promotora de desenvolvi-
mento humano, e permanece na vontade de se socorrer das mesmas producdes politicas
para exercer o livre-arbitrio do humano, numa humanizagdo ambiciosa e decerto perigosa.

Vejamos como de entre as producdes politicas com o objetivo de estruturar padroni-
zadamente o funcionamento organizacional da Escola Publica e, assim, “melhorar” o seu
desempenho — inicialmente o Decreto-Lei n® 115-A/1998 e, atualmente, pelo Decreto-Lei
n°® 75/2008 — se pode delinear uma outra perspectiva de educacao, acintosa e desafiante da
perspectiva normalizadora e normatizante da Escola.
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Nesse contexto, sabemos da possibilidade da Escola funcionar em registos autonomi-
cos, celebrando até um contrato de autonomia. A suposicdo de autonomia, e ja agora de
emancipacdo, surge concomitantemente no mesmo normativo com a “crescente (re)cen-
tralidade da figura do/a Director/a nas escolas,” (Silva & Ferreira, 2010, p. 1), injuncao
paradoxal que trai o desejo de autonomia, democracia e emancipacao.

A escolha da Escola pela ultima deixa-lhe o ultimo reduto de adopcao de uma atitude
critica, que Giroux (1986) denomina de “resisténcia em educagdo” pelo propdsito de pro-
curar e lutar por um mundo sem injusticas, melhor e mais humano, associada ao desejo de
uma maior humanizagdo das relagdes humanas(Ferreira, 2007).

Para (Clot, 2006) sentir-se sujeitos de sua propria agdo é compreender a atividade
de trabalho e para esse autor é construir “um entimema' de cunho primordialmente
social: a parte subtendida da atividade” (Clot, p. 41, ibidem). Essa parte subentendida
da atividade constitui o proprio profissional de um dado meio como uma argamassa
tendo a dimensdo de ser “a alma social da atividade” (Clot, 2006, p. 42, ibidem). O
entimema da atividade faz profissionais de determinado género que “véem, esperam,
conhecem e reconhecem, apreciam ou temem; o que lhes é comum e que os retine em
condigoes reais de vida” (Clot, 2006, p. 41, ibidem).

Para o autor a atividade “é também aquilo que ndo se faz, aquilo que ndo se pode
fazer, aquilo que se teria querido ou podido fazer, aquilo que se pensa ou que se so-
nha poder alhures.” (op. cit., p.116). Esta ambiguidade da atividade também pode ser
expressa como “aquilo que se faz para ndo fazer aquilo que se tem a fazer ou ainda
aquilo que se faz sem querer fazer. Sem contar aquilo que se tem de refazer.” (op. cit.,
p-116). Este conceito representa bem a situag¢do da atividade docente, que se percebe
limitada diante do contexto e que busca nas suas atividades a qualidade educacional.
Entretanto, a profissdo da docéncia é complexa nas suas relagoes, proporcionando ou
ndo o desenvolvimento do planejamento de trabalho, pois envolve o outro diretamente.

O poder de fazer melhor e diferente decerto passa pelas liderangas escolares se mo-
verem pela “ambic@o e a vontade de concretizar uma (outra) escola mais significativa, au-
tonoma e emancipatdria, fundada nos seus atores; uma escola capaz desenvolver (novas)
politicas educativas e curriculares a partir da agéncia humana” (Lopes, 2008, p. 72), numa
ética da administracdo educativa concretizada na possibilidade da sua primazia (Ferreira,
2007, 2010).

A defesa desta outra autonomia, e na linha de Lopes (2008, p. 72), significa a defesa da
“criacdo de novas autonomias individuais capazes de gerar novas autonomias colectivas,
para ‘uma mudangca social real’ que apela a uma relacdo social genuina, proxima, concreta,
autorregulada (até onde deve deixar de o ser) e cooperante, que tem a forma de identidade
colectiva”, e que faz a diferenga no agir organizacional por dar as pessoas, em desenvol-
vimento e interac¢do, a responsabilidade relacional de promoverem ou trazerem a sua (re)
evolugdo(Barbosa & Ferreira, 2011).

Se quisermos, falar em qualidade em educagdo passa, assim, a significar “um sério
compromisso pessoal e um comprometimento politico que valorize as pessoas em acao, e

1. Denomina-se entimema, em logica, um silogismo do qual uma das premissas ndo ¢ expressa, mas subentendido. Por exemplo:
Sécrates ¢ um homem, logo ¢ mortal. Subentendido: todos os homens sdo mortais.
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reforce os seus conhecimentos, competéncias e responsabilidades comunicacional e rela-
cional” (Barbosa & Ferreira, 2011, p. 1), sustentada no rigor dos saberes e numa ética afec-
tiva de administracao e gestdo escolares promotor da melhoria educativa da Escola Publica
(Ferreira, 2007 ¢ 2012).

3. O Estudo da concretiza¢do de uma outra Escola

Apresentamos um estudo de caso de analise circunscrita a realidade de uma escola que,
signatdria de um contrato de autonomia, tem em perspectiva a melhoria dos seus processos
educativos, e resiste em educacao pela adopgao desta nova ética do afecto e da relagao e das
suas liderangas partilhadas, na ambicdo educativa e mais audaciosa de comunhao com tais
produgdes cognitivas.

Esta é uma Escola com propositos alargados e logica diferenciadora e diferenciada
nos moldes de participagdo coletiva pois, ciente de seus objetivos e sustentada no seu
contrato de autonomia, procurou ajuda de uma profissional externa, especializada,
para repensar e atuar sobre a sua agdo educativa, dando o lugar a fazer a diferenga
no seu agir organizacional e dando aos seus atores educativos, em percursos profis-
sionais e pessoais de desenvolvimento e interagdo, a responsabilidade relacional de
promoverem ou trazerem a sua mudanga.Neste meandro, as primeiras orientagoes
foram a formagdo de uma equipe de liderangas que passaram a ser os interlocutores
de maior frequéncia. Vale ressaltar que essa dindmica ndo centralizava apenas nes-
sas pessoas a lideranga, mas que durante todo o tempo o dialogo estava posto como
desencadeador de mudangas. Essa logica de trabalho de um cardter de valorizagdo
das relagoes humanas permitiu reflexoes que extrapolavam as dimensées especifi-
cas do profissional. Assim, com o espago aberto ao didlogo e a andlise do trabalho
desses profissionais permitiu a valorizacdo dos seus sentimentos e a sua expressao
de formas mais contundentes, pois passaram a se sentirem também sujeitos de suas
agoes.

Partimos, pois, do entendimento que esta Escola se define e identifica como um espaco
primordial de relacdo e de afecto, um laboratorio de saberes e de comunicacao (Ferreira,
2007 e 2010) e interagdo geracional, uma oficina da pessoa a fazer-se (Gracio, 1995) e que
cada ator ¢ um ser de emogao e de relagdo, cujas escolhas ndo sdo simplesmente racionais
pois cada opcao cognitiva e consciente resulta daquilo que a priori o emocional ja aceitou
(Maturana, 1999).

Maturana (1999) reforca esta ideia, afirmando que vivemos num mundo patolégico, no
panorama da realidade nos tempos coevos, por falta de amor que subentende ter respeito ao
outro como legitimo outro na relagao.

Contudo um dos atores do observatdrio em estudo numa reunido de trabalho entre pro-
fessores a dada altura profere a frase:“Preciso de carinho”, no contexto a expressao enun-
ciada gerou uma certa estranheza que foi por nos captada. Alids acabou por proporcionar
uma reflexdo mais profunda, pois o carinho, os mimos, ultrapassam o respeito na busca
do afeto nas relagdes num ambito de trabalho saudével, e permitem compreender que o
profissional da educacdo que acolhe e ajuda no crescimento do outro, também precisa ser
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acolhido diante das suas atividades quotidianas e procura ajuda para melhor compreender a
sua realidade e nela intervir.

Todavia a todo o trabalho organizado somava-se a rotina da escola e esse emaranhado
de agdes possibilitava uma maior dedicacdo ao espago profissional que ja se apresentava
amplamente invasivo da vida privada. Ao refletirem sobre o seu trabalho e sobre as exi-
géncias cada vez mais assertivas esses professores puderam expressar seus sentimentos de
angustias frente as atividades que ainda ndo tinham conseguido realizar.

Nao obstante estes profissionais de liderancas (intermédias) estavam conscientes dos
limites de suas actividades e declararam o sentimento da pesada carga do trabalho docente
- as dificuldades de aprendizagens e/ou envolvimento dos alunos com os estudos, a in-
tensificacao dos trabalhos levados para casa, a preparagdo das aulas, as relagdes com os
colegas foram aspectos pontuados pelos professores no periodo de observacao participada.
Essa conjugacdo de agdes muitas vezes sem a correspondéncia esperada pelos professores
deixava-os desesperancados. Nesse clima, surgiu a expressao forte de uma professora e que
se revelou como o modo com que provavelmente e na generalidade os professores encaram
as situagdes vivenciadas no seu quotidiano.

Nesse sentido, realcamos ainda os estudos sobre o trabalho docente que manifestam,
de forma mais sistematica nos ultimos anos, a problematica do adoecimento do professor
nos tempos atuais. Esteves (1999), Feldfeberyand Oliveira (2006) e Paschoalino (2009)
expressaram em suas pesquisas o deslugar do professor diante dos impasses da realidade
quotidiana.

As mudangas no papel do professor foram ditadas pelo contexto social e pela legisla-
¢do que, a partir da década de oitenta do século passado, tiveram grande impacto no seu
trabalho. Este panorama de mudangas no trabalho docente ndo foi uma realidade apenas
de Portugal, mas teve reflexos em varios paises pela congruéncia das leis associadas ao
mercado internacional.

A partir deste entendimento, este estudo permitiu verificar a possibilidade de repensar
praticas singulares no modo organizacional e de transpor o panorama nefasto de adoeci-
mento do professor através da adopcao de estratégias diferenciadas, singulares e inovadoras
para melhoria dos seus processos educativos.

3.1. Percurso metodologico

O estudo realizado pautou-se pela abordagem de pesquisa qualitativa que possibilitou
especificar os sentimentos expressos nos caminhos da docéncia e compreender as dina-
micas instauradas no processo de trabalho, na melhoria da qualidade educacional e das
liderancgas escolares.

A metodologia utilizada enquadra-se numa abordagem de tipo etnografico e educacio-
nal, de olhar interessado, implicado, de observagao participante, numa atitude que da lugar
ao desvelamento dos significados profundos que subjazem as interagdes pessoais € procura
valorizar as “pequenas coisas”, os “pequenos mundos”, as conversas banais, o raciocinio
“profano” dos actores (Garfinkel, 1967), no fundo, a dimensao quotidiana e terrena, da vida
(Sousa, 2000).

Esta abordagem permitiu adentrar no campo da pesquisa e possibilitou a compreensao
de que “um problema convida a conciliar abordagens preocupadas com a complexidade
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do real, sem perder o contato com os aportes anteriores” (Laville&Dionne, 1999, p. 43),
pelo que a opcao por esta metodologia favoreceu a compreensao da sofisticagdo que envol-
ve o trabalho docente consubstanciada nas diversas dimensdes do humano e das relacdes
profissionais e pessoais na Escola, e como estas sdo ou ndo valorizadas nas assun¢do das
liderangas.

Assumindo uma ética da administragdo em educagdo fomentada numa pluralidade de
autonomias e liderancas assentes numa mediacdo organizacional capaz de salvaguardar os
principios da escola autdnoma, democratica e sensata (Ferreira, 2012) e seguindo a propos-
ta da consultora externa, constitui-se um grupo de observatdrio dos processos educativos
da escola, recentrando o desenvolvimento organizacional da questdo avaliativa (Ferreira,
2009) para a questdo de melhoria dos processos educativos.

Podemos, por isso, desde logo enquadrar a génese deste observatorio no retrato de
interagdo e partilha - o Diretor, embora possuidor de uma opinido sobre quem poderia fazer
parte do Observatdrio, solicitou junto dos departamentos curriculares a indicagcao de um re-
presentante de cada, passando a equipa a ser constituida por 7 elementos internos a Escola,
6 em representacdo dos Departamentos Curriculares e uma coordenadora, por convite do
Diretor, e pela consultora externa.

A assuncdo desta dindmica participativa e de cooperagao entre atores no contexto edu-
cativo, reforca a opgao de liderangas participadas a dois niveis. No primeiro nivel, a Gestao
da Escola, através do seu Diretor e Conselho Pedagédgico validam, junto da comunida-
de educativa, esta estratégia de melhoria organizacional, discutindo neste corpo colegial a
implementagdo do Observatorio, o seu contetido funcional e o inicio da sua presenga nas
reunides de Departamento Curricular, seguindo o plano de actividades delineado em sede
do Observatorio e proposto a Gestao, sendo as conclusdes publicadas em ata e Boletim do
Conselho Pedagogico - “as proximas reunides de Departamento serdo acompanhadas pela
equipa de auditores internos do EduQ®? [...] Para o efeito as reunides serdo desfasadas ao
longo da semana.”

Enformado de acordo com ldgicas de observagdo participada de um professor de um
diferente Departamento Curricular e consultora externa, o objectivo passou pelo treino do
olhar especializado sobre os processos educativos ali presentes, das singularidades de cada
Departamento Curricular no seu modo de funcionamento e das comunalidades presentes
entre 0S mesmos.

Num segundo nivel, das liderancas intermédias da escola, o objectivo prendia-se com
a possibilidade de reflexdo posterior das observagdes realizadas de acordo com os registos
realizados numa Lista de Verificagdo® de processos educativos, em modelo experimental.
Este processo de corresponsabilizagao e cumplicidade tem o seu culminar na frase sic da
coordenadora do Observatdrio, em reunido do mesmo “estamos muito agoniados, porque
sentimos todos o peso que os nossos colegas pdem neste grupo, chamando-nos o grupo da
esperanca”. O papel da consultora externa ¢ aqui, também, o da valorizacdo relacional e
da ética do afeto, promovendo e consolidando o grupo enquanto espaco de seguranca para
expressao dos medos e ambic¢des de cada um dos seus elementos.

2. Primeira denominag@o do Observatorio da melhoria dos processos educativos, hoje denominado Observatorio EduQ®, pois
essa ¢ a designagdo do projecto de melhoria global dos processos educativos da Escola, da responsabilidade da consultora
externa.

3. Dispositivo de melhoria construido no Observatorio, em conjunto com a consultora externa.
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Fig. 1 — Liderangas Partilhadas

No diagrama, da figura 1, pretendemos realgar uma concetualizagio e um entendimento
possivel, para a complexidade exigida nos e com os discursos de liderangas.

Confirmam-se, assim, as aspiragdes de que a funcdo, da analise e reflexdo sobre o fun-
cionamento do servico educativo vem “possibilitar também o confronto com logicas de
trabalho colectivo — reflexao, troca de experiéncias, partilha de informagao, de comunica-
¢do e de desenvolvimento de atitudes de cooperagdo, de escuta e de didlogo que revelem a
preocupagio e a resolucdo de problemas instituidos.” (Ferreira, 2009, p. 4). Esta correspon-
sabilizagdo e partilha relacional (Gergen, 1999) de desafio aos docentes para uma “agéncia
humana capaz” (Ferreira, 2007, p. 224) visa a sua capacitacao e empoderamento pela ajuda
na “constru¢do de uma nova identidade docente, mais coerente” (Ferreira, 2009, p. 4), “uma
nova profissionalidade mas também num profissionalismo dos professores mais autoriza-
dos” (Lopes, 2008, p. 81).

Este novo modo de sentir e agir na Escola surge consubstanciado no segundo mo-
mento de trabalho do Observatdrio, o da reflexdo sobre a informagao recolhida, onde se
identificam as dificuldades funcionais da organizagao e se realgam as boas-praticas de cada
departamento, ambos com objetivo de partilha e discussdo das a¢des de melhoria junto
da comunidade educativa. “De cada vez que estamos consigo, aprendemos muito”, frase
sic da coordenadora do Observatorio, referindo-se a consultora externa, e subscritas pelos
restantes elementos.

Como resultado, existem ja identificados dois grandes eixos de melhoria, em planifica-
¢do para implementar no proximo ano letivo, “articulagao curricular vertical” e “articulag@o
entre implementacdo do curriculo nacional e os critérios de avaliagdo”. Ambos, sob a forma
de projeto e equipas de trabalho, foram ja aprovados pelo Diretor, pelo que fardo parte do
relatorio a apresentar ao Conselho Pedagogico para decisao final. Mais uma vez, a implicagao
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dos elementos que as constituem passara pelo envolvimento dos Departamentos Curricula-
res e dos representantes dos Pais e Encarregados de Educacdo das turmas envolvidas.

4. Conclusao

Esta conceptualizagdo de Observatorio da escola, tendo sempre presente o objectivo
de melhoria da qualidade dos processos educativos, ultrapassa a do mero dispositivo de
andlise (ainda que também o seja) e reconfigura-o numa entidade complexa que institui
procedimentos sistematicos de avaliagdo e de producdo de conhecimento sobre o quotidia-
no escolar, segundo uma malha de recolha de informagao e de comunicagao fundamentadas
em suportes diversos (Ferreira, 2009).

Deste modo, a Escola e as suas liderangas promovem a urgéncia da transformagao
do modelo mais tradicional das caracteristicas impessoais e burocraticas da organizagao
educativa (Ferreira,2012) para novas formas de ser e fazer a qualidade em educagdo base-
adas na melhoria dos processos educativos referenciados as suas singularidades (Barbosa
& Ferreira, 2011).

O Observatério assume, pois, a sua natureza de dispositivo de analise critica do mo-
mento atual da escola, perspectivando opgdes de agdo e estratégias de mudanca num traba-
lho sistematico com uma consultora externa. Os encontros semanais do grupo tém o intuito
de possibilitar o espaco de reflexdo e a partilha sobre a informagao recolhida e a produgao
de conhecimento sobre o contexto da escola na sua singularidade. E que, neste olhar, se defi-
na um plano de acdo para a mudanga com vista a explicitar e dar visibilidade as experiéncias
inovadoras e criativas identificadas no trabalho quotidiano e concretizar as possibilidades
de melhoria na mediac¢ao organizacional.

No grupo, os didlogos proferidos expressam a riqueza das interpretacdes que trazem
os diferentes significados construidos sobre os aspectos do trabalho docente e das relagdes
educativas na Escola. Os atores educativos ali presentes especificam as tramas das relagdes
que permeiam de forma inseparavel a vida privada e a vida profissional dos professores,
dando vida e voz as relagdes ciimplices de profissionalidade e profissionalismo encetadas
por estas liderancas interativas frente as exigéncias do contexto atual da educagdo. As suas
reflexdes perpassaram as interacdes que empreenderam os sentidos e significados de ser
professor na conjuntura de seu percurso profissional e nos desafios reais da Escola Publica.

A mudanca observada e ja implementada reside em subtilezas tao grandes e tdo peque-
nas quanto a escuta ativa, cuidadosa e cuidadora dos colegas de profissdo e a analise das
suas posigoes diante das diferentes escolhas do quotidiano profissional. O redimensiona-
mento da sua pratica, na assunc¢do dos papéis justapostos de ator e narrador, permite a estes
professores elaborarem questionamentos até entdo despercebidos e reforgar, a partir desta
configuragdo de diferentes olhares, a adocdo destas novas liderangas interativas (Ferreira,
2012) e participadas.
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Formacao e sustentacao do altruismo nas orga-
nizacoes educativas: o dilema da reciprocidade
forte no desenvolvimento do espirito cooperativo

Marilia Favinha”
David Beirante™

Resumo

Este artigo pretende dar um contributo para uma nova concep¢ao do comportamento altruis-
ta e da sua influéncia no desenvolvimento do espirito cooperativo nas organizagdes educati-
vas. Em primeiro lugar, trata-se de contextualizar o conceito de altruismo e de reciprocidade
no ambito organizacional. Neste aspecto, o altruismo unilateral ¢ uma abstrac¢do, possuindo
antagonismos irreconciliaveis com a perspectiva da distribuicdo assimétrica de poder nestas
organizagdes. Por sua vez, o altruismo reciproco, que possui suporte teorico nas expectativas
mutuas de que um favor concedido venha a ser retribuido no futuro, espera que a negociacao
seja efectuada de forma automatica, franca e livre de conflitos, funcionando sem a necessidade
de um mecanismo de regulacio ou punicdo. Porém, as tentativas para entender a cooperacdo
entre actores organizacionais podem assentar, em boa parte, na “reciprocidade forte” que, con-
ceptualmente, inclui a propensdo para punir aqueles que violam as normas de cooperagao.

No presente artigo, enuncia-se um dilema, uma espécie de antitese simboélica do comportamen-
to cooperativo: a dissidéncia cognitiva entre os membros da organizagdo educativa aumenta
com as diferencas ideoldgicas que afastam os individuos da perfeita harmonia de interacgao,
mas sdo estas mesmas diferengas que motivam para o debate de ideias e para o desenvolvi-
mento de uma dinamica que os afasta da indoléncia. Porém, com o aumento dos “dissidentes”,
as sangdes que mantinham os individuos acorrentados as regras de uma cooperagao, regulada
através reciprocidade forte, perdem importancia, indiciando o fim do comportamento coopera-
tivo.

Palavras-chave: altruismo, reciprocidade, cooperagio, organizacdes educativas.

Abstract

This article aims to contribute to a new conception of altruistic behavior and its influence on
the development of the cooperative spirit in educational organizations. Firstly, it is about con-
textualizing the concept of altruism and reciprocity at the organizational level. In this article
a dilemma is set up: the cognitive dissidence among members of the educational organization
increases with the ideological differences that separate individuals from perfect harmony of
interaction, but it is these same differences that give origin to the debate of ideas and the de-
velopment of a dynamic that drives away indolence.

Keywords: Altruism, reciprocity, cooperation, educational organizations.
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1. Introduciao

«A escuta ¢ o primeiro acto do respeito ¢ da tolerancia que torna possivel
o debate democratico.»
Crozier (1995)

O nosso objectivo, neste artigo, ¢ discernir acerca dos efeitos do comportamento
altruista nas organizac¢des educativas apresentando alguns argumentos que permitam, de
alguma forma, contribuir para um melhor entendimento do referido comportamento e
da sua influéncia para o desenvolvimento e manutengao da cooperagao nestas organiza-
¢oes.

A origem do comportamento cooperativo e a sua relagdo com o altruismo reciproco
teve sérios desenvolvimentos tanto no contexto da sociobiologia evolutiva como no ambito
da teoria de jogos. Mas se na vertente sociobioldgica, o altruismo reciproco, se enredou
com a entrada em cena evolutiva das emocgdes ligadas aos factores psicossociais (Innerarity,
2009); no campo da teoria de jogos, o conceito de altruismo reciproco, construido com base
no dilema dos prisioneiros, permitiu construir estratégias evolutivamente estaveis para o
desenvolvimento e manutengdo da cooperagdo em contexto organizacional.

O tema da cooperagdo, no mencionado contexto, foi intensamente explorado na disser-
tagdo de Mestrado intitulada “A cooperagdo nas organizagdes educativas em contexto de
instabilidade e incerteza”, que constitui a principal referencia para a maioria das reflexdes e
conclusdes patentes neste artigo.

Na referida dissertagao, as evidéncias obtidas através de um estudo empirico, aplicando
modelos estatisticos adequados ao contexto de investigacdo, permitiram apresentar alguns
factores determinantes para a compreensao do trabalho cooperativo nas instituigdes de en-
sino. No presente artigo, pretende-se relacionar a cooperagdo com manifestagdes diversas
de conduta pro-social, sejam elas de efectiva conduta altruista (o que o sujeito da a outrem
em necessidade), de intengdo comportamental (o que o sujeito diz que faria a outrem em
necessidade), ou medidas reputacionais (modo como ¢ julgado, em termos de altruismo, por
pais, professores, etc.) (Resende, 2008).

O poder explicativo da teoria do altruismo reciproco tem conduzido uma geragdo de
investigadores a conclusdo de que o altruismo, inicialmente caracterizado por um compor-
tamento que exige sacrificio pessoal em prol dos outros, se fundamenta na reciprocidade
e, consequentemente, no auto-interesse. Esta perspectiva contraria a classica definicdo de
altruismo como comportamento que é executado para beneficiar outrem sem expectativa
de recompensa (Comte, 1831). Estas instancias de ajuda “desinteressada”, podem ser con-
siderados actos de “altruismo unilateral”, distinguindo-se conceptualmente daqueles com-
portamentos que derivam da reciprocidade, isto é, a coexisténcia destes conceitos ¢, neste
sentido, uma contradigdo. Porém, tanto do ponto de vista etologico como psicoldgico esta
contradi¢do ¢ factualmente falaciosa, como se ird mostrar mais adiante neste artigo.

Nao obstante, a distingdo entre os dois conceitos de altruismo ¢ frequentemente eviden-
ciada. Por exemplo, Huesmann e Levinger (1976, cit. p.14), distinguem verdadeiro altru-
ismo, como instancia de ajuda que ndo procura retorno, de altruismo para o proprio («self-
seeking altruismy»), como aquele que se baseia simplesmente na reciprocidade. Seguindo
na mesma esteira, Karylowsky (1984, cit. p.14) refere que o altruismo exocéntrico esta
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orientado para as necessidades da pessoa em dependéncia, e que o altruismo endocéntrico
pretende, em ultima analise, beneficiar o seu autor.

Por enquanto, sem entrar em minucias, digamos que nem sempre ¢ 6bvio quando os in-
dividuos estdo apenas a trabalhar em beneficio alheio, ou quando se limitam a ajudar o outro
na perspectiva de obter um beneficio como retorno, usualmente superior, ao que receberiam
se tivessem optado por outro tipo de comportamento.

Alias, diversas correntes antropologicas e sociobiologicas, afirmam que as mais ru-
dimentares relagdes conhecidas entre individuos em interac¢do sao de credor e devedor.
Nao deixa de ser curioso notar, seguindo esta linha de pensamento, que todo o facto no
mundo organico podera estar intimamente ligado as ideias de subjugagido ou de dominagao
de alguns individuos sobre outros. Neste sentido, ndo sera exagero dizer que em qualquer
interaccao humana existe uma espécie de “jogo desequilibrado”, em que ao poder de subju-
gar de um equivale frequentemente a acomodagio do outro. E por esta razdo que evitemos
atribuir ao termo «altruismo» um sentido excessivamente lato, € menos ainda um sentido
simbolico.

Transpondo esta ideia para o contexto organizacional, e em particular para as organiza-
¢oes educativas, sera perfeitamente legitimo pensar que as relagdes entre actores organiza-
cionais gozam do mesmo “desequilibrio” evidenciado.

De facto, na organizacdo educativa, onde o poder se encontra centralizado no 6rgao
de gestdo!, tendem a aparecer contradigdes e conflitos entre quem gere ¢ quem ¢é gerido.
A maioria dos actores organizacionais, particularmente os professores, sente-o profunda-
mente, mas por habito ndo confrontam o poder estabelecido; antes se afastam intimamente
de quem delibera refugiando-se naquilo a que podemos admitir tratar-se de uma “revolta
silenciosa”, ou seja, o professor repele frequentemente toda a transferéncia de poder e de
autoridade, pois receia que qualquer tentativa de participacdo na estratégia da escola possa
ser utilizada como instrumento de manipulacdo e/ou de sujeicao categorica por parte de
quem detém o referido poder.

Ademais, a organizagdo educativa, controlada e regulada pelo 6rgdo de gestao, também
ndo tem por costume apelar ao know-how colectivo na producdo de solucdes estratégicas
partilhadas, pelo contrario, ¢ tipicamente “prisioneira” de procedimentos formais que dao
primazia as fung¢des de planeamento, execucdo e controlo. Esta postura torna a actividade
do professor maquinal, fundada na regularidade absoluta e na obediéncia incondicional e
passiva.

No mesmo sentido, a medida que aumenta o poderio da classe dominante na orga-
nizag¢do educativa, assim esta dd menos importancia as faltas dos seus membros, porque
jé ndo lhes parecem “perigosos” nem subversivos. Este estoicismo, nado e criado nos
grupos formais de decisdo ou no gabinete dos directores, torna inverosimil qualquer ac¢@o
transversal e condiciona gravemente a evolugdo do ensino.

Apesar disto, o professor em relagdo a sala-de-aula, desempenha as suas tarefas de
maneira mais ou menos idiossincratica. E na sala-de-aula que o professor experimenta a
verdadeira autonomia e o poder de decisdo. O papel pedagdgico do professor ¢ efectuado
sem referéncia a qualquer codigo aparente e, na maioria das vezes, sem recorrer a qualquer
colaboragao. Como consequéncia destes actos isolados, efectua-se uma producao de adultos

POt

1. Conclusdo apos verificada a sub hipotese geral 1: “O poder de decisdo esta centrado nos orgaos de gestdo”; da dissertagdo de
mestrado “A cooperagdo nas organizagdes educativas em contexto de instabilidade e incerteza”.
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“escolarizados”, programada individualmente pelo professor, e afastada do grupo de dis-
cussao pedagdgica, tudo isto com graves desperdicios intelectuais, sem um plano de ac¢@o
conveniente e em prejuizo dos alunos.

I1. A cooperac¢iao na organizacio educativa

Uma caracteristica das organizagdes educativas contemporaneas ¢ a sua complexidade
crescente, compreendendo incertezas, indeterminagdes e até fendmenos aleatdrios. Com
efeito, o sistema de ensino, que mergulhou durante alguns anos®> numa profunda inércia,
¢ recentemente abalado por um turbilhdo de novos paradigmas, dos quais nenhum parece
servir directamente os seus propdsitos nem possuir caracter definitivo.

Note-se que a integracdo de situacdes inesperadas no seio organizacional estd inevi-
tavelmente associada a capacidade de adaptagdo dos seus principais actores, sendo que
esta perspectiva pressupde que, por parte destes, se fomente um abrandamento dos confor-
mismos e dos constrangimentos impostos pelo érgao de gestdo, ou, em sentido lato, pelo
sistema politico.

Tradicionalmente, muitos profissionais foram treinados e preparados para a prestacao
de servigos de educacdo e garantia de qualidade, independentemente do ambiente organiza-
cional que possam encontrar. Mas os membros da organiza¢do educativa pouco aprendem
sobre questdes organizacionais, como o planeamento, a eficiéncia ou a lideranca no traba-
lho. Assim, os actores organizacionais acompanham-se frequentemente de uma sensagao
de impoténcia face a magnitude dos problemas que se vao diferenciando. Gera-se por parte
destes, um clima de perigosa inércia, face aos novos desafios impostos, onde todos esperam
que as solucdes aparegam da lavra dos outros. O professor torna-se um ser fleumatico, mis-
turando um egoismo mesclado de pessimismo e de cansaco, com uma indoléncia extrema,
como se nao valesse a pena tomar partido nas questdes da educagdo que se diferenciam e
acumulam aos seus olhos, comprometendo gravemente o futuro.

O proprio 6rgao de gestdo das organizacdes educativas onde, recentemente, o papel
do director se tornou mais preponderante, reproduz a mesma prudéncia temeraria de se
arremessar sobre os problemas educativos, e assume com frequéncia uma postura acri-
tica na reproducao dos designios politicos: a sua ac¢do ¢ tdo pusilanime quanto se possa
imaginar.

Eis a estrutura do poder no sistema educativo: o Estado possui um direito de controlo
sob as escolas e o 6rgdo de gestdo sobre os seus membros. Ademais, 8 medida que aumenta
o poderio da classe politica dominante, assim esta d4 menos importancia as faltas dos seus
membros, porque ja ndo lhes parecem perigosos, nem subversivos.

E assim que ha muito tempo, o nosso sistema politico estimula e defende o amorfismo
intelectual e o conformismo do papel do professor em relagdo a discussdao dos problemas
educativos. Apesar disso, o professor ¢ constantemente responsabilizado pelos fracassos
das politicas educativas, para as quais ndo deu qualquer contributo.

De forma inversa, o avant-garde da mudanca educacional assenta na ideia de que as
escolas devem ser desenvolvidas como organizagdes de partilha de saberes, em detrimento

2. Muitas escolas reproduzem ainda hoje um modelo do sistema educativo que se assemelha ao do Estado Novo, que “premiava
a uniformidade nacional, os valores da tradi¢@o e a protecgdo contra as inovagdes bruscas” (Cunha, 1996, p.71).
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do cumprimento de planos fixos com objectivos definidos e delineados pela dimensao
politica da educagdo. Enfim, a organizacao educativa deve ser o primado do comportamen-
to cooperativo e ndo um sistema fechado sobre a sua propria hierarquia.

No entanto, a cooperacdo na organizacao educativa pode desenvolver-se através do
comportamento de auxilio, da empatia e do respeito pelas necessidades dos outros, pois a
maioria dos actores organizacionais ddo grande importancia a factores de relacionamento
interpessoal®, independentemente de obterem ou ndo do comportamento cooperativo algu-
ma compensagao abonatoria.

Neste caso, embora o comportamento cooperativo nao seja sindnimo de acc¢ao altruista
unilateral, um simples traco de caracter pode determinar o epiteto do individuo altruista,
isto €, segundo esta perspectiva, este individuo dispde-se a cooperar com outrem mesmo
em situacdes em que os “custos” dessa cooperagdo possam nao ser recuperados. O altruis-
mo &, neste sentido, apenas func¢@o dos valores pro-sociais assentes na confianga mutua, na
bondade e na empatia.

Porém, o altruismo e o acesso aos valores pro-sociais ndo constituem a tinica forma
de conduzir os individuos a cooperag@o. Alias, como ja foi referido, para a maioria das
situacdes ¢ falso afirmar que o comportamento altruista ndo espera retribuicdes, o que leva
a que a cooperagdo possa ser obtida por meio da reciprocidade, ou seja, que os actores or-
ganizacionais tendam a cooperar mais facilmente com quem retribua esse comportamento.

A despeito destas e doutras subtilezas conceptuais, o que ¢ facilmente perceptivel, e
intensamente defendido na literatura, ¢ que para qualquer organizagao ¢ mais facil cooperar
quando os objectivos organizacionais estdo em sintonia com as aspiragdes de cada um, e as
organizagoes educativas ndo constituem uma excepcao. De facto, o nivel de aspiragdo de
cada actor organizacional estabelece, por si s0, um pré-requisito para que um individuo se
predisponha a cooperar.

Como a cooperagao envolve investimentos (comportamento que reduz o retorno ime-
diato do actor) na prestagdo de “beneficios” para com quem se coopera, tem de conciliar
a sua existéncia com uma perspectiva que enfatiza as vantagens do auto interesse. Porém,
isto ndo quer dizer que o retorno que se obtém da cooperagdo tenha de ser equitativamente
dividido pelos cooperantes, ou que o “poder” de tomar certas decisdes ou estratégias esteja
igualmente distribuido entre os mesmos.

A cooperagdo, no sentido estabelecido, ndo deixa de ser um “jogo” de poder na maioria
das vezes “desequilibrado”, e também, no seu principio constituinte, algo construido, inaca-
bado, dinamico e submetido a interesses (Friedberg, 1995).

I1I. O dilema dos prisioneiros e as “armadilhas sociais”

No inicio da década de 80, Robert Axelroad, socidlogo americano usou o modelo
teorico do dilema dos prisioneiros para explicar a natureza da cooperacao. No dilema
do prisioneiro, originalmente formulado por Merril Flood e Melvin Dresher (RAND,

3. Conclusao apos verificada a hipotese geral 4: “Apesar de ndo existirem, na organizagio educativa, incentivos para cooperar,
os actores organizacionais preferem seguir a via da cooperagdo ao trabalho individual no seu trabalho diario”; e a hipotese
geral 5: “Nesta organizagdo, os actores organizacionais tentam habitualmente a via da coopera¢do, mesmo quando os demais
assumem um comportamento ndo cooperativo”; da dissertagdo de mestrado “A cooperagdo nas organiza¢des educativas em
contexto de instabilidade e incerteza”.
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1950), a escolha por parte de um jogador, ¢ submetida a duas pressdes opostas, recaindo
sobre este a tomada de decisdo entre “cooperar” ou “ndo cooperar”.

Sobre a referida tomada de decisdo, parte-se do principio que cada escolha acarreta
consequéncias, que depois se materializam em “resultados” (outcomes), e cada um dos
“jogadores” aspira a obtengéo de resultados que maximizem os seus “lucros” (payoff's)*.

Para clarificar o funcionamento deste modelo, consideramos apenas dois jogadores, A e
B, envolvidos num jogo de estratégia em que um jogador que opte por cooperar (C) recebe
uma recompensa R se o seu oponente decidir também cooperar, e S se este Gltimo optar por
ndo cooperar (NC). Por outro lado, um jogador ndo cooperante recebe T se seu oponente
cooperar, e P se este ndo cooperar (ver quadro 1).

Num jogo do tipo dilema dos prisioneiros, existem duas condi¢des a ter em conta:
uma delas ¢ que S<P<R<T, pelo que a deser¢do é uma estratégia dominante® para cada
jogador; outra ¢ S + T <2R, de modo que os payoffs totais sdo maximizados quando
ambos decidem cooperar.

Ilustragdo 1: Dilema dos Prisioneiros

A | B
C NC

C | RR (S.T)
NC | (T.8) (P,P)

Fonte: Axelroad & Hamilton (1981)

Comecemos por considerar a situagdo em que os actores organizacionais (jogadores)
decidem cooperar. Neste caso, nenhum teria a possibilidade de aumentar o “beneficio”
pessoal sem degradar a situagao do outro. Esta situacao, que aponta para uma espécie de
“equilibrio estatico”, designa-se de 6ptimo de Pareto®.

Mas se ambos optarem por ndo cooperar, evitando entregar-se ao perigo da exploragao
de um individuo sobre o outro, conseguem um resultado muito menos positivo (P,P), caso
tivessem optado pela atitude contraria, mas menos negativo do que se um dos individuos se
entregasse a decisdo de cooperar unilateralmente [(S,T), (T,S)]. Esta op¢do corresponde ao
aclamado equilibrio de Nash’, e permite, através deste modelo, identificar como estratégia
de ndo cooperar como evolutivamente estavel®.

Como foi anteriormente evidenciado, na maioria das situagdes ¢ falso afirmar que a
ajuda de um individuo a outro ndo espera retribuicdes, colocando em causa a existéncia de
um tipo de altruismo “desinteressado”.

4. Payoff ¢ utilizado no jargdo da teoria de jogos correspondendo ao “valor” que o individuo recebe mediante a sua opgao
estratégica.

5. Entende-se por estratégia dominante qualquer estratégia que produza melhores resultados independentemente da situagdo a
que os jogadores estdo sujeitos.

6. O optimo de Pareto deve-se ao trabalho de Vilfredo Pareto, economista e socidlogo italiano de origem francesa, que dedicou
a maior parte do seu vasto trabalho a temas relacionados com a economia politica e a sociologia das organizagdes.

7. O Equilibrio de Nash representa uma situagdo em que nenhum jogador pode aumentar os seus beneficios mudando sua
estratégia unilateralmente.

8. Uma estratégia evolutivamente estavel perpetua-se no tempo por nao ser vulneravel a estratégias alternativas. Como afirmou
Richard Dawkins: “Uma estratégia deste tipo até se sai bem contra si propria.”
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O dilema do prisioneiro mostra a vantagem evolutiva em fazer trocas reciprocas que,
em ultima andlise, sdo motivadas pelo altruismo unilateral, ainda que a longo prazo, no
auto-interesse. Sinteticamente, ¢ dizer que o altruismo genuino tende, num ntimero indeter-
minado de iteragdes, para o altruismo reciproco.

O modelo do dilema dos prisioneiros ¢ um bom exemplo de que, em determinados pro-
cessos de interac¢ao estratégica, o facto de cada “jogador” procurar o melhor para si origina
uma situacao que nao ¢ a melhor para todos. Usualmente designam-se estas situagdes por
“armadilhas sociais”.

Armadilhas sociais sdo situagdes envolvendo dois ou mais jogadores em que as deci-
soes sugeridas pela racionalidade individual conduzem a resultados que ndo sao 6ptimos de
Pareto (Axelroad & Hamilton, 1981). O dilema dos prisioneiros ¢ o exemplo mais conhe-
cido destas situagoes.

Uma caracteristica importante das armadilhas sociais € a circunstancia de que o valor
de uma estratégia, ndo apenas para um colectivo de actores mas também para cada membro
do colectivo, depende intrinsecamente da predisposi¢ao de cada individuo para cooperar
com os demais.

Assim, para compreender como se desenvolve a cooperagdao na organizagao edu-
cativa, deve procurar-se estabelecer as causas e os efeitos das ac¢des dos seus mem-
bros, especialmente no que se refere a estados psicolégicos (motivacdes, preferéncias,
satisfagdes, decepgdes, etc.), para as quais a teoria de jogos ndo possui uma resposta
convincente.

O proprio conceito de comportamento cooperativo exige um grau de cogni¢ao que a
propria teoria dos jogos tentou a principio evitar com o propdsito de encontrar causas mais
elementares para a preservacao dos lagos cooperativos entre individuos em interacgdo. Por
outro lado, existem aqueles cuja retdrica “convencional” tem afastado tudo o que pensam
ser de indole positivista, reclamando o estudo da cooperacao como algo apenas e intrinse-
camente relacionado com as ciéncias comportamentais. A visdo do positivista extremista,
opde-se a do humanista radicalizante. Mas tanto uma como a outra, na nossa opiniao, se
afiguram incompletas e de conspeccao limitada.

Por essa razao, nos proximos capitulos estardo reunidas contribui¢des tanto da teoria
de jogos e da decisdao como do ambito das ciéncias sociais e comportamentais, tudo isto na
expectativa de tornar mais verosimeis os resultados e conclusdes deste artigo.

IV. Cooperacao em funcio da reciprocidade

Em ambiente organizacional, e particularmente no contexto das organizagdes edu-
cativas, o individuo recebe, muitas vezes, um maior retorno quando opta pelo comporta-
mento egoista em detrimento do comportamento cooperativo. Desta forma, um argumen-
to “evolutivo” plausivel para o comportamento egoista seria afirmar que, se a selecgdo
natural favorece aqueles que recebem os payoffs mais elevados entdo, como o comporta-
mento altruista sujeita os individuos a obtencao de retornos mais baixos, a evolugao tende-
ria a eliminar naturalmente os individuos altruistas: quod erat demonstrandum.

Contudo, neste caso, como em muitos outros, a evidéncia circunstancial apresentada
¢ apenas ilusoria pois ndo possui a universalidade e coeréncia que aqui se lhe atribui.
Mostra-nos o exame presente que qualquer modelo assente nestas premissas ficariam
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reduzidos, com o seu convencionalismo e conclusdes previstas, a uma coisa vulgar e
inaproveitavel.

E certo que quando o dilema do prisioneiro ¢ jogado apenas uma vez, a interac¢do
estratégica ¢ fortuita e a quebra de compromissos pode garantir ganhos imediatos, ou pelo
menos uma situacdo menos desfavoravel para o jogador que decide ndo cooperar. Porém,
ndo acontece 0 mesmo se a situagdo de interac¢do se prolongar indefinidamente.

Robert Axelrod (1981) estudou esta circunstdncia como uma extensao do cenario clas-
sico do dilema do prisioneiro. E assim que surge o dilema do prisioneiro iterado, onde os
participantes devem escolher uma e outra vez a sua estratégia mutua, e possuindo memoria
dos seus encontros prévios, o incentivo para defraudar pode ser superado pela ameaga de
retaliacdo, o que em principio desincentivara este tipo de comportamento.

A melhor estratégia para resolver o dilema dos prisioneiros foi desenvolvida e apresen-
tada por Anatol Rapoport (1981) e designa-se por “Tit-For-Tat”. Esta estratégia ¢ intolerante
com a quebra dos lacos cooperativos mas extremamente justa para quem segue a via da
cooperagao.

Assim, um actor organizacional, aqui convenientemente tratado por “jogador”, coopera
sempre na primeira iteracao e, a partir dai, copia o que o outro jogador fez na jogada ante-
rior. E importante, no desenvolvimento desta estratégia, que o jogador comece por cooperar,
mostrando a sua “boa vontade” e disponibilidade negocial, e caso ndo obtenha a mesma
resposta por parte dos outros jogadores, entdo deve retaliar de imediato.

Embora mostrando o seu desagrado, ¢ igualmente importante ndo agir com ressenti-
mento, ou seja, seguido de uma retaliagdo, se o “adversario” decidir retomar o compor-
tamento cooperativo, entdo, o primeiro, deve dar uma nova oportunidade a cooperagao,
cooperando também.

A estratégia Tit-for-Tat permitiu a Axelrod e Hamilton (1981) o exame econdmico do
altruismo reciproco e, perante este novo cendrio, defenderam que esta estratégia se apresen-
ta evolutivamente estavel contra a desergao, isto se a probabilidade de interaccao futura for
suficientemente elevada.

Stephens (1987 citado por Pereira 2004) sugere outra condi¢do: como os comporta-
mentos egoistas sdo irreconcilidveis com a cooperacdo devera existir um mecanismo para
detectar e punir os presumiveis dissidentes.

O mesmo autor defende que sem o referido mecanismo de controlo, o altruismo re-
ciproco depende fundamentalmente do cumprimento de compromissos assumidos entre
membros em interac¢do, assentando na capacidade de criar responsabilidades e obrigacdes
reciprocas. Assim, como referido anteriormente, a ac¢ao repetitiva que sustém, sem outra
razao aparente, esta forma de reciprocidade, esta na origem dos mais elementares compor-
tamentos altruistas unilaterais.

Por outro lado, sendo a cooperagdo um investimento reciproco num jogo iterado, a
propria “reciprocidade” pode ser uma forma de coagir individuos a cooperar, quando se
assume uma relagao entre favores dados e recebidos. Logo, numa determinada iteracao, um
individuo podera estar coagido a cooperar por via da reciprocidade: o que ndo deixa de ser
uma violagdo barbara do seu livre arbitrio.

Este tipo de cooperagao ¢ sustentado pela reputacdo, ou seja, individuos que cooperam
com os demais obtém uma boa reputacdo e ¢ mais facil obter a cooperagdo dos outros em
interac¢des futuras. A situagdo seria ideal caso ndo existisse o problema da coaccdo via
reciprocidade.
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Neste caso, se 0s actores se comportarem com oportunismo, quebrando compromissos
assumidos, ¢ natural que os demais retaliem na “jogada” seguinte, ndo cooperando com os
primeiros. Isto leva a que o colectivo se desagregue, conduzindo invariavelmente ao indi-
vidualismo, pois ndo ¢ possivel qualquer tipo de interacgao estratégica baseada unicamente
no comportamento oportunista dos actores envolvidos (Friedberg, 1998).

Em funcdo do referido, nenhuma coordenagao das acgdes seria possivel, uma vez que
cada individuo procuraria maximizar o seu proprio bem-estar em detrimento do bem-estar
colectivo. Contudo, se pelo contrario, alguém adoptasse uma postura altruista unilateral,
correria o sério risco de ser explorado por outros individuos. Claro estd, que ndo se conside-
ram nesta assumpcao qualquer efeito moral nas decisdes de cada um.

Logicamente, existe uma espécie de “risco moral” a ter em conta nas ac¢des de um
individuo e por isso deve-se sempre incluir em qualquer analise este factor de imprevi-
sibilidade, resultante de um qualquer desvio a conduta moral de cada um, que as acc¢des
anteriores ndo faziam prever.

E verdade que as restrigdes morais sio sempre instaveis, e se ndo existir um mecanis-
mo que regule ou coaja o individuo a cumprir acordos de cooperagdo com os demais, tudo
depende do suporte mutuo e da vontade de partilhar informacao, conhecimentos, compe-
téncias e responsabilidades.

A vigilancia, a punicao e o ostracismo, sdo mecanismos de regulacdo e/ou de controlo
que criam solucdes no sentido de restringir as deslealdades e, simultaneamente, regular o
comportamento cooperativo entre individuos. Para além disso, ajudam também a evitar
os sentimentos de vinganca que usualmente resultam na utilizagdo de estratégias de reta-
liagdo. E, neste sentido, e s neste, que defendemos a validade moral das sangdes: quando
¢ utilizada com o intuito de fazer valer o cumprimento dos compromissos assumidos entre
os actores e defender os individuos honestos dos desonestos. Ademais, o recurso a san-
¢do interna, que impde “multas” aos “transgressores”, pode ser eficaz o suficiente para
constituir um padrdo moral capaz de defender os “desonestos” da sua propria estratégia
“trapacenta”.

De qualquer forma, a curto prazo, “trapacear” pode fornecer vantagens superiores a
honestidade, o que ¢, em principio, bastante nefasto para o desenvolvimento do comporta-
mento cooperativo. Todavia, a médio e longo prazo, os “desonestos” tendem a criar uma
ma reputacdo que despoleta sentimentos de vinganga nos demais, o que usualmente acaba
na exclusdo destes individuos do processo de interacgao.

E neste sentido, que as tentativas para entender a cooperagio entre membros da organi-
zacao educativa podem assentar, em boa parte, na chamada, “reciprocidade forte” (Gintis,
2000b;. Henrich et al, 2001), que inclui a propensdo para punir aqueles que violam as nor-
mas de cooperagdo, mesmo que tal forma de punigao acarrete um custo pessoal, quando ndo
¢ plausivel esperar que esses custos sejam alguma vez ressarcidos.

Trivers (1985) afirmou que os seres humanos evoluiram um senso de justica para se
proteger contra a fraude em relagdes reciprocas e seria certamente uma displicéncia grave
ndo aproveitar esta vantagem exclusiva da espécie humana em fun¢ao da manuten¢ao dos
comportamentos pro-sociais.

De facto, entre as espécies que vivem em sociedade, os seres humanos sdo os unicos
que possuem a capacidade de formular e comunicar regras de comportamento e de infligir
pesados castigos para o desertor (Bingham, 1999). A cooperacao pode ser entdo sustentada
em simultaneo pela reciprocidade e pela ameaga de ostracismo, assente na premissa de que
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quanto mais ameagada esta a unidade do grupo, mais necessaria ¢ a cooperacgao para a sua
sobrevivéncia. Ou seja, em grupos onde funciona a reciprocidade forte, os beneficios da
conformidade revertem como um beneficio para a manutencao da unidade de grupo.

Neste sentido, pode afirmar-se que a reciprocidade forte ¢ uma estratégia evolutiva
estavel na manutengdo dos grupos, uma vez que a puni¢do onerosa de desertores podera
aumentar o vinculo cooperativo em iteragcdes futuras, gerando um retorno positivo para
quem opte por cooperar.

Nas organizagdes educativas, a reciprocidade forte pode funcionar como um mecanis-
mo vital tanto para a defini¢ao dos principios éticos em que se desenrolam os processos de
interac¢do, como para a propagacao dos valores que conduzem a colegialidade.

Note-se que o altruismo reciproco supde expectativas mutuas de que um favor con-
cedido venha a ser retribuido no futuro. Esta reciprocidade funciona sem quaisquer habi-
lidades cognitivas avangadas e sem necessidade de recorrer a um mecanismo de puni¢ao;
facto que o distingue da reciprocidade forte. Mas, ¢ certo que, numa logica de grupo, ao
configurar-mos uma situa¢do em que a possibilidade de punicao fosse simplesmente remo-
vida, correriamos o risco da deterioragdo das relagdes de cooperagdo e consequentemente
da desagregagdo do grupo.

Por outro lado, perante o perigo de ostracismo criado pela punicao da dissidéncia, po-
dem emergir comportamentos conformistas de adaptagdo as regras estabelecidas. Resta
saber até que ponto esse comportamento conformista ira estabilizar a cooperagado, protegen-
do-a dos dissuasores, ou simplesmente criar revolta contra o sistema que o criou.

Digamos que, a situagdo ideal seria que cada um encontrasse o beneficio proprio na
cooperacdo com os outros. A cooperacdo, definida desta forma, evitaria frustragdes e/ou
conflitos; e dispensaria quaisquer medidas punitivas.

V. O dilema da reciprocidade forte e a supressiao da dissi-
déncia

Ja foi referido que nem toda a cooperagado parte da confluéncia de ac¢des ou de pensa-
mentos dos actores envolvidos, e muito menos de mecanismos de regulagdo ou controlo’.

Em parte, a coesdo dos grupos de trabalho resulta da convergéncia de valores, modos de
pensar e crengas comuns. Como a coesao tende a ser sobrevalorizada ¢ vulgarmente prote-
gida de quaisquer perturbagdes. Todavia, esta perspectiva acarreta um problema: conduz a
auto-censura, exclusdo de informagdes dissonantes e supressao de diferencas de opinido no
grupo, exercendo pressao sobre os dissidentes. Como a dissidéncia ¢ frequentemente repri-
mida, cria-se uma ilusdo de unanimidade, mesmo que, na verdade, se esteja a condicionar o
livre arbitrio dos individuos que possuam opinides divergentes do resto do grupo. Assim, os
membros da organizagdo tendem a desenvolver uma moralidade grupal, com exclusdo dos
dissidentes, o que leva a concluir que a reciprocidade forte existe também numa vertente
que ndo inclui a puni¢io onerosa como estratégia.

E assim que, paradoxalmente, em termos evolutivos, os comportamentos pro-sociais
manifestados pelos membros da organizacdo, se associam intimamente as tendéncias

9. O agrupamento de escolas ¢ uma unidade organizacional, dotada de 6rgdos proprios de administragdo e gestdo, constituida
por estabelecimentos de educag@o pré-escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagdgico
comum.
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agressivas de exclusdo. Ou seja, a motivacao que conduz a cooperagao, ¢ semelhante a que
leva a discriminar os potenciais dissidentes.

Esta concep¢do de cooperacao, assente numa ditadura grupal, com forte policiamento
da dissidéncia, deve-se combater amargamente. Contudo, para combaté-la é antes necessa-
rio entendé-la.

Em primeiro lugar, ha que perceber que o colectivo social ndo tem existéncia fora das
accoes dos membros individuais. Assim, a estratégia de um grupo ¢ uma sequéncia inces-
sante de accdes individuais, onde cada ac¢do ndo ¢ uma forma isolada, mas sim um elo de
uma cadeia de acgdes que juntas formam uma acc¢ao de nivel superior visando também uma
finalidade mais abrangente.

Partindo deste principio, Pereira (2004, p.74) explica que “um dos factores que mais con-
tribui para a coesao dos grupos ¢ a verificacao pessoal de que nesse grupo aumenta a probabi-
lidade de cada um atingir as suas proprias finalidades”. Neste sentido, podemos afirmar que a
acgdo colectiva ¢ viavel, se cada actor da organizagdo reconhecer o beneficio do trabalho em
grupo: quer este contribua manifestamente para um beneficio pessoal, quer contribua para um
beneficio colectivo ou, ainda, na melhor das hipdteses, contribua para ambos.

Todavia, na organizagdo educativa, a situagdo envolve contornos mais complexos e o
sucesso dos grupos ndo se pode explicar simplesmente em funcao de custos e beneficios,
sejam estes individuais ou colectivos.

Neste sentido, as forcas que apoiam o comportamento cooperativo podem incluir o
altruismo reciproco, a reciprocidade forte, a manutengdo do grupo por afinidades ou a 16-
gica selectiva do grupo, dependendo da situacao e do contexto de interaccdo. Os proprios
actores organizacionais sdo observados no seio de um contexto social sofisticado em que
intervém simultaneamente os efeitos da empatia social e da empatia cognitiva.

As opinides divergem. Por exemplo, segundo Gouldner (1960, p.15) a maior parte da
conduta pro-social explica-se pela norma da reciprocidade, ou seja, pela convicgao genera-
lizada que “devemos fazer aos outros certas coisas porque as fizeram previamente a nos”.
Mas, como ja foi referido, este tipo de transferéncia mutua de beneficios pode nao ser sufi-
ciente para manter a cooperacao, caso os individuos quebrem o compromisso de reciprocar.

Como resposta a esta insuficiéncia, a reciprocidade forte, tal como definida anterior-
mente, possui um mecanismo de sancao para individuos que possuam a tendéncia para que-
brar compromissos de reciprocidade, condicionando estes individuos ao comportamento
cooperativo.

Nasce assim o seguinte dilema: quando a dissidéncia na organizac¢ao educativa aumen-
ta, as diferencas ideologicas que afastam os individuos sdo as mesmas que motivam para o
debate de ideias favorecendo uma dindmica organizacional mais convincente. De qualquer
forma, durante esses periodos criticos, os ganhos futuros da cooperagdo tornam-se muito
incertos, uma vez que a probabilidade do grupo se dissolver também aumenta substancial-
mente. Com um aumento excessivo do nimero de dissidentes, a ameaca de ostracismo que
mantinha os individuos acorrentados as regras de uma cooperagao induzida (reciprocidade
forte), perde importancia, indiciando o fim dos lagos cooperativos.

Surge ainda outro factor a ter em conta: qualquer equilibrio torna-se mais instavel a
medida que o grupo aumenta de tamanho (entenda-se em numero de elementos). Enquanto
num grupo pequeno os comportamentos individuais podem ter efeitos sinérgicos, num gru-
po maior, os individuos que optem por impor as suas ideias sdo vistos como dissidentes a
ser eliminados em prol da unidade do grupo.
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Por exemplo, no contexto actual com a criagdo dos agrupamentos de escolas , os grupos
tendem a ser cada vez mais numerosos. A medida que aumenta o niimero de individuos
em interacgdo, os valores pro-sociais e o vinculo moral tornam-se cada vez mais frageis.
Falta-lhes, ¢ certo, o reconhecimento individual, a constancia e a reciprocidade latente que
se consegue com maior facilidade nos grupos menores.

Para além disso, a formagdo de grupos com um numero grande de cooperadores ¢
muito improvavel e, qualquer resultado pode ser facilmente interrompido por comporta-
mentos idiossincraticos, informacao imperfeita sobre a estratégia dos demais individuos
em interac¢do, ou outros acontecimentos estocasticos (e portanto altamente imprevisiveis).

Uma condic¢ao necessaria (mas ndo suficiente) para o sucesso dos grupos de trabalho
¢ 0 apoio ao principio da “inteligéncia colectiva”, que incentiva a formagdo da produgao
intelectual através da comunicagao horizontal entre membros da organizagao. Desta forma,
se as organizagdes actuarem no sentido de promover uma maior interac¢ao entre as pessoas,
constituindo grupos activos de trabalho, o conhecimento individual ¢ colectado e propagado
em todo o ambito organizacional.

E assim que se desenvolvem processos de socializagdo auténticos: permitindo aos ac-
tores organizacionais aprenderem uns com 0s outros, constituirem-se sujeitos sociais con-
cretos e adquirirem, como individuos, as competéncias que os capacitam tomar parte dos
processos de entendimento compartilhado e neles afirmarem a sua préopria identidade (Cor-
tis, 1980).

Para além do referido, estudos de cariz praxeoldgico mostram que um individuo retine
tanto mais probabilidade de se comportar altruisticamente quanto maior a sua capacidade
empatica, tratando-se, neste caso, de um comportamento que nada tem que ver com benefi-
cios de compensagao e troca. Alids, esta perspectiva esta afastada de uma matriz de custos
e ganhos pois acentua uma tendéncia para o individuo ser percebido como tanto mais al-
truista quanto maior for a sua conduta pré-social. Embora de incontestavel conveniéncia,
esta abordagem ndo tem desenvolvimento no presente artigo, mas certamente sera algo a
explorar em investiga¢des futuras.

VI. Consideracoes finais

Podemos dizer que em contexto organizacional, o altruismo reciproco, que pressupde
a retribuicdo de ajudas ou favores em func¢ao da interiorizagdo da norma de reciprocidade,
pode facilmente evoluir para a reciprocidade forte que penaliza quem desonra os compro-
missos de cooperagdo. No entanto, em ambos conceitos, se pode verificar uma sobreposicao
de uma logica retributiva, com penalizacdo da dissidéncia, a uma logica distributiva, que
beneficia quem procura integrar o outro aceitando a negociacao de ideias.

Alias, qualquer tipo de reciprocidade desloca a motivagao original para cooperar, atra-
vés de processos de emancipagdo cultural e emocional dos individuos em interac¢do, para
uma espécie de ritualizacdo; sendo que, o mencionado ritual, ndo inclui a analise das pre-
feréncias, designios ou modos de pensar do individuo, mas somente a sua capacidade para
reciprocar.

O dilema da reciprocidade forte, segundo o qual os mecanismos que coagem o indivi-
duo a reciprocar sdo os mesmos que podem despoletar o aumento da dissidéncia, assenta
em todos estes pressupostos.
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E neste sentido, que receber ajuda pode ser uma experiéncia bivalente e complexa. De
facto, com o aumento da dissidéncia, os mecanismos punitivos que sustentam a reciproci-
dade perdem eficacia, indiciando o fim dos lagos cooperativos.

Ainda a salientar que a modelacao através da teoria de jogos, em particular partindo da
forma iterada do dilema dos prisioneiros, permite entender o altruismo reciproco, mas nao
possui o0 mesmo poder explicativo para a reciprocidade forte, e mostra total incapacidade
para o resolver.

A insuficiéncia da teoria de jogos ¢ aqui clara e assumida. Note-se que, neste campo,
o resultado da interaccdo entre “jogadores estratégicos” pode ser “medida” através de de-
cisdes individuais. Desta forma, embora o acto de escolher resulte sempre de uma decisao
entre varias opcdes abertas, cada accdo individual ¢ estritamente limitada nas suas conse-
quéncias imediatas. E se queremos chegar a algumas conclusdes correctas, devemos antes
de tudo olhar para essas limitacdes.

O problema em explicar o acto altruista através de uma matriz de custos e ganhos ¢
que este procedimento leva apenas em conta o sujeito do ponto de vista epistémico. Ou
seja, o altruismo, como competéncia do individuo para construir beneficios mutuos a partir
do célculo dos custos envolvidos, so ¢ concilidvel numa perspectiva de sujeito epistémico
(genérico e formal), e ndo do ponto de vista psicologico (individual e concreto).

Neste ambito, a analise dos resultados da interac¢do entre individuos, como resultado
da referida matriz de custos e ganhos, tem bloqueado o acesso a uma compreensao satis-
fatoria dos problemas praxeologicos envolvidos naturalmente nas interac¢des estratégicas
entre individuos. Isto deve-se, sobretudo, ao facto de nao fazer sentido deliberar acerca do
perfil psicolégico de um individuo conhecendo apenas as suas decisdes num jogo estratégi-
co. Tampouco ¢ esse o objectivo da teoria de jogos. Tao grande ¢ aqui a sua insuficiéncia.

O dilema da reciprocidade forte pode ser entendido como uma armadilha social, tal
como foi descrita no capitulo I'V, mas desta feita, pelo seu grau de complexidade ¢ simples-
mente ininteligivel a luz da teoria de jogos e da decisao.

Para a teoria de jogos, ndao ¢ assumido que o actor tenha, necessariamente, pleno co-
nhecimento de todos os resultados gerados pelas decisdes individuais, mas presume-se que
a extensao e a precisdo do conhecimento que esse actor possui das consequéncias das suas
escolhas estejam especificadas pelo principio da escolha racional.

Por sua vez, o conceito de racionalidade que serve de suporte ao jogo estratégico esta
directamente relacionado com o facto de, na tomada de decisdo, o jogador aplicar a l6gica
as suas escolhas e usar evidéncias empiricas como factor de imparcialidade.

Todavia, a caracteristica mais eminente do homem, a razao, actua no &mbito da recipro-
cidade social, o que leva a conclusdo de que o individuo age, antes de mais, condicionado
por factores de ordem social, e estes ndo sdo levados em conta na modelacgdo via teoria de
jogos.

De certa forma, a concepcao etoldgica do ser humano como ser biologicamente cultural
e social, para a qual a evolucao concebeu apropriacdes bio-psicoldgicas particulares para a
vida em sociedade, determina a razao pela qual ndo podemos viver isolados. Por esta razao,
ndo se pode entender o funcionamento de uma organizagdo educativa a margem da percep-
¢do das formas elementares de agir por parte dos seus membros. E assim que cada professor
deve ser considerado: um agente socio-politico na sua forma de agir culturalmente e etica-
mente nas relacdes interpessoais em contexto organizacional e nunca como um autdémato
mecanizado ao servico de designios politicos inconstantes e pouco crediveis.
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(In)cumplicidades de soliddo e de solidariedade
no ensino Superior:
a reconstru¢ao da identidade profissional

Elisabete Ferreira”
Susana Cristina Pinto™
Candida Mota™

Resumo

Pretende-se fazer uma incursao pelos itinerarios identitarios de uma docente do ensino su-
perior politécnico. Colocamos em evidéncia a sua identidade profissional (re)construida em
ambientes de soliddo e de solidariedade profissional. Através de narrativas (Clandinin & Con-
nelly, 2011), damos conta de recortes de experiéncias que ajudam os sujeitos a reafirmarem as
suas identidades, permitindo ao outro ler-se nas similitudes e nas diferencas. Cruzam-se, as-
sim, as soliddes de uma professora nedfita — que neste estudo foi designada por Beatriz — com
as solidariedades de uma professora com larga experiéncia docente — Mariana! — e também
com as solidariedades dos estudantes preocupados com uma ética do cuidado.

Trata-se, concomitantemente, de um estudo qualitativo, de natureza descritiva e interpreta-
tiva (Van de Maren, 1996), porque se d(ar)a voz as experiéncias, interpretando-as de forma
analitica; estando alicercadas / suportadas em relatos, extratos de registos escritos, que sdo
fundamentados e interpretados a luz de condicionantes / pressupostos tedricos de referéncia.
Este artigo pretende, portanto, alertar para os (des)encantos da lecionag@o no ensino superior,
no sentido da soliddo d(n)o percurso profissional d(n)os / entre pares da mesma instituicao e
da superacao desta solitude da professora no seio da mesma comunidade, através de solidarie-
dades e de partilhas relacionais varias. Nesta logica, o pretexto de reflexdo que aqui se intenta,
alicerca-se no processo de educag@o enquanto projeto de humanizagio das relagdes humanas
(Ferreira, 2012).

Neste seguimento, o presente texto afigura-se como um debate de cumplicidades com aqueles
que aceitaram narrar-se; e assume-se, pela controvérsia que gera, como um impulsionador do
saber teorico e como um contributo ao desenvolvimento da cientificidade no campo educativo
(Correia & Matos, 2001).

Palavras-chave: Narrativas, identidade profissional, soliddo, solidariedade, ensino superior.

Abstract

This article intends to alert to the disenchantment of teaching in higher education, on what
respects to the loneliness felt between members of the same institution during their professio-
nal paths, and the overcoming of this feeling by sharing solidarity and relational experiences.
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The reflection presented here is based in the education process as a project of humanization
of human relations (Ferreira, 2012). This is a qualitative study of descriptive and interpretive
nature (Van Maren, 1996), because it gives voice to the experiences, interpreting them analyti-
cally and supporting them by reports and extracts of written records, which are grounded and
interpreted by theoretical assumptions of reference.

Keywords: Narratives, professional identity, solitude, solidarity, higher education.

Nota introdutoria

Pretende-se, neste artigo, dar significado ao percurso profissional de uma docente do
ensino superior politécnico, Beatriz, cujas singularidades a colocaram num patamar de so-
lidao e solidariedades na/com a profissionalidade docente.

De educadora de infancia a docente do ensino superior politécnico, Beatriz vé esta
“passagem para a outra margem’’ como um projeto de si. Neste patamar de professora prin-
cipiante, aceitou o desafio de um voo em terreno incerto, sem coordenadas securizantes e
um desafio de se (re)construir sob a algada de profissionais com mais experiéncia e, portan-
to, supostamente semeadores de éticas cabais.

Cedo se confrontou com comportamentos estratégicos “nem sempre compativeis com
uma pretensa ética profissional” (Correia & Matos, 2001, p. 16). Nessa turbuléncia relacio-
nal vivenciou momentos de soliddo e de erosdo profissional. Num outro “lado da linha”, a
sua eis professora, Mariana, apresentava uma atitude empatica para com a situagdo. Habita-
va a similitude de desconforto e desencanto com a maquina técnico-burocratica (Correia &
Matos, 2001, p. 16) do seu local de trabalho. Compreendia-a e encorajava-a. Tornaram-se,
assim, cumplices e tentavam, mutuamente, enfrentar estas dualidades paralisantes. Parali-
sante, porque o individualismo institucional ¢ uma modalidade que transporta “solidarie-
dades mecanicas” que incitam os sujeitos “a viver sob o signo da solidao e do sofrimento
profissional” (Correia & Matos, 2001, p. 22). Paralisantes, porque inibidoras de desenvol-
vimento profissional.

Refletimos, assim, sobre os ambientes de trabalho no ensino superior e sobre a urgéncia
do “reconhecimento da necessidade de uma ética de cuidado e relacdo [...] que se realiza
através das praticas colaborativas e ou das perspetivas referenciadas pelos professores face
as ocupacgdes e ao grau de satisfagdo” (Ferreira, 2012).

De facto, e secundando bibliografia da especialidade, pessoal docente bem motivado
pode, com apoio apropriado, construir uma reputa¢ao nacional e internacional tanto para si
como para a institui¢do. Contudo, “tendéncias globais como a massificagdo, os controlos
de gestdo e a deterioragdo dos [climas interpessoais] podem ter um impacto negativo nos
docentes e nas institui¢cdes de ensino superior” (Machado et al., 2011, p. 168). Subsistem, de
igual forma, evidéncias de que a satisfagcdo profissional estd intimamente relacionada com
a motivagdo dos trabalhadores e, embora existindo diversos estudos mundiais arrolados
nesta tematica, ainda muito pouco ¢ conhecido no contexto do ensino superior em Portugal
(Machado et al., 2011).

Suportando-nos em (e simultaneamente convocando) assungdes teoricas para a pre-
sente investigacdo, o escrito da-nos conta das interagdes concebidas entre Beatriz, os seus
pares e Mariana, como forma de gerar significados relacionais (Shields, 2003) e de superar
as adversidades identitarias. As narrativas (descritas neste artigo) pressupdem a ideia de que
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todo o conhecimento se envolve num desejo de nos descobrirmos a nds mesmos e de desco-
brirmos o outro. Ha aqui uma relacdo reciproca entre o eu, o outro e o contexto. O mesmo
seré dizer que a profissao docente como construcao coletiva, processual e multidimensional
tem a escola como espago formativo privilegiado (Ferreira & Ramos, 2011).

1. Design metodologico

O presente estudo enquadra-se num paradigma qualitativo da investigacdo. Na termi-
nologia de Van der Maren (1996), optdmos por um estudo de natureza descritiva e inter-
pretativa, na medida em que se pretende descrever uma realidade para a tornar inteligivel.

Por conseguinte, optou-se pela partilha de vivéncias que se tornaram facilitadoras da
comunidade do discurso, isto ¢, de dar significado ao seu contetdo e & forma como foram
trocadas as ideias que agora se exprimem.

Mariana transportou, assim, um discurso que incitou Beatriz a ver-se nas e sobre as suas
narrativas, no sentido em que as histdrias de vida sdo concebidas, como “uma pedagogia
restauradora da reflexividade na aprendizagem”, sendo que a “abordagem formativa” da
“experiéncia”’, também ela “formadora”, acaba por mobilizar “todo um trabalho de reflexi-
vidade sobre a sua identidade, necessidades, escolhas, decisdes e sobre as proprias ideias”.
Logo, a experiéncia formadora surge “como processo de transformacao e atribuigdo de
sentido. Implica uma articulagdo entre actividade, sensibilidade, afectividade e raciocinio”
(Gomes et al., 2006, pp. 29- 32).

Conscientizamo-nos da necessidade de operar de forma incisiva na reflexividade das
experiéncias vivificadas pelas duas docentes, (ainda mais) pelo facto de os seus ambientes
de trabalho parecerem evidenciar caracteristicas de uma certa soliddo — relativa a relagdo
entre pares — e também de solidariedade relacional — dos alunos em face a situago vivifi-
cada e testemunhada pelos estudantes, que permaneceram como ‘andaimes’ das identidades
pessoais e profissionais.

Neste artigo apresentamos e, portanto, discutimos os resultados de uma pesquisa explo-
ratoria sobre a soliddo e a solidariedade relacional, registada nos quotidianos da docéncia
no ensino superior politécnico. A investigacdo abarca a linha temporal de um ano letivo
(2010/11), altura em que Beatriz exerceu as fungdes subjacentes a categoria de Professora
Adjunta Convidada do aludido Instituto Politécnico, localizado no norte do pais.

Tal propdsito realizou-se a partir da articulagdo de dados empiricos (narrativas) e de
revisdo da literatura (fundamentalmente sobre identidade profissional e sobre as relagdes de
solidariedade). Os resultados foram, assim, obtidos a partir de multiplas fontes, incluindo
didlogos, e-mails e mensagens escritas via telemovel (SMS). Posteriormente emergiram as
seguintes categorias interpretativas: i) incumprimento do direito a confianca; ii) delagdo
agressiva, iii) comentarios depreciativos e preconceituosos; iv) tratamento discriminatorio
e excludente; v) proibicao de realizar tarefas pedagogicas; vi) inibicao de desenvolvimento
profissional.

Considerando a problematica mencionada, os principais objetivos da presente incursao
foram: descrever, refletir e fundamentar as experiéncias / vivéncias de uma professora ne-
ofita; enquadrar o papel solidario dos estudantes e de pares do mesmo oficio (Mariana) no
desenvolvimento profissional da docente; (re)construir a identidade profissional fragmenta-
da a partir da reflexividade das narrativas.
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2. Epifanias experienciadas e vividas

Apresentamos episodios e epifanias experienciadas e sentidas por Beatriz, que se afigu-
ram em peripécias de soliddo / solidariedade, de (in)satisfacdo e de (des)crenca académica.

De sublinhar que no quadro seguinte, desenhado a partir das concetualiza¢des de Co-
leta e Miranda (2001), Redinha (2003), assim como da analise de contetido dos dados em-
piricos, apresentam-se narrativas representativas da situacdo do ambiente supra aludido,
relatados por Beatriz a Mariana através de narrativas orais e escritas. Muitos outros haveria
para contar, no entanto, optou-se por uma condensagao aglutinadora dos aspetos mais signi-
ficativos, transcritos em excertos de episddios / narrativas (de 1 a 10), quadro 1, que deram
origem as categorias supra e infra mencionadas:

Quadro 1 - Excertos de episodios / narrativas vividos e sentidos e respetivas categorias

Categorias

Episddios / Narrativas

Incumprimento do
direito a confianga

Aquando da entrada na institui¢ao assistiu-se a um ambiente que nada fazia supor a pos-
sivel existéncia de mal-estar institucional, muito embora ndo tenha sido claro o ambiente
de colegialidade. Diversas vezes, Beatriz se deparou com um clima de formagéao envolto
em secretismo, isto €, os processos e procedimentos ndo eram claros a partida, esta teve
que os descobrir por si propria ou apoiar-se na informagao dos alunos.  (Episodio 1)

Delagao agressiva

A colega X., membro da Coordenagao do Mestrado, entregou na Dire¢do uma reclama-
¢do acusando Beatriz de desrespeitar a hierarquia em atos de Defesa Publica de Mestrado
em que esta ultima era orientadora de um aluno. Esta queixa / reclamagao fundamentou e
documentou, assim, o facto de X. se recusar a presidir aos restantes juris em que Beatriz
estava presente como orientadora e supervisora de alunos, devido ao facto de Beatriz ndo
corroborar todos os pontos de vista de X., mesmo que as posi¢des de Beatriz fossem as
Unicas previstas nos normativos interno-legais em vigor na instituicao. Por conseguinte,
essas Defesas foram alteradas em termos de data (atrasando o processo de finalizagao do
Mestrado de 31 alunos, em cerca de 2 meses) e também foram nomeados outros Presiden-
tes do Juri, sem se ter estabelecido um dialogo com Beatriz. De acrescentar que a colega
X., (com grau de licenciatura tirado na institui¢do onde ambas trabalhavam), insurgiu-se
sobre o desempenho profissional de Beatriz, pretendendo atingir / desrespeitar / desau-
torizar / injuriar a ultima, com comentarios depreciativos acerca do acompanhamento /
trabalho de orientagdo, culminando com a atribuigdo de baixas classificagdes, unica e
exclusivamente aos alunos de Beatriz e ndo aos alunos de outras orientadoras. A colega
X. ndo conseguiu congregar provas documentais ou fisicas da acusagdo; pelo contrario,
os alunos envolvidos nas aludidas defesas tiveram a iniciativa de reunir com a dire¢do e
com X. (que tinha sido também sua professora) para afirmar / denunciar que a sua orien-
tadora tinha sido desprestigiada / desacreditava publicamente a nivel do seu trabalho de
orientagdo / supervisao de estagio, apesar de, na opinido dos alunos, a professora Beatriz
ser um exemplo de vida: desempenho com profissionalismo, ndo s a nivel académico,
como interpessoal e de fortes relagdes humanas. (Episédio 2)

Comentarios
depreciativos e
preconceituosos

Ao telefone, e na presenca de Beatriz, a Coordenadora de Departamento referia-se a Be-
atriz dizendo: “essa pessoa nao tem valor nenhum, nem a sua opinido ¢é tida em conta no
Instituto”, incitando a Diretora do Centro de Estagio V. (no qual Beatriz era supervisora)
a apresentar uma queixa formal no Instituto. (Episédio 3)
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Tratamento Percebia que existiam reunides entre colegas da mesma area, das quais Beatriz ndo tinha
discriminatorio e conhecimento. (Episédio 4)
excludente

Sabia pelas alunas que havia formacao interna e tal ndo lhe era comunicado pelas colegas
e/ou Coordenadora, mas sim por conversas informais com as alunas e por correio eletro-
nico. (Episédio 5)

No refeitorio assistia-se a um ambiente fisico de separacdo e exclusdo. (Episodio 6)

Face a um episodio de doenca (ja provocada por este mal-estar profissional), nenhum dos
membros da instituicdo (quer colegas, quer superiores) mostrou interesse em saber o que
se passava com Beatriz. (Episodio 7)

Nao renovagdo de contrato, sem qualquer tipo de justificacdo. (Episodio 8)

Proibigdo de Desde o término do 1.° semestre, ndo foi atribuida qualquer tipo de tarefa (quer letiva
realizar tarefas quer ndo letiva). Beatriz encontrava-se no gabinete partilhado com a Coordenadora, sem
pedagogicas que esta ultima, praticamente, comunicasse ou sorrisse de forma espontanea.(Episédio 9)
Inibigdo de Indeferimento de autorizagdo para frequentar varias formagdes (congressos e semina-
desenvolvimento rios). A ndo resposta, e portanto da ignorancia de sucessivos e-mails ao longo do ano
profissional letivo, foi sentida como uma negagéo. (Episodio 10)

3. (Re)construindo a identidade profissional

Face as serendipidades vivenciadas por Beatriz, supra categorizadas como incumpri-
mento do direito a confianca (episddio 1), percebe-se que na entrada para o mundo do tra-
balho, vivenciou um choque com a realidade, gerado eventualmente pelo impacto com as
regras de um mundo diferente (Cordeiro-Alves, 2001). Experimentou a dualidade entre um
“voo prazeroso” de iniciagdo profissional e um “voo em terreno incerto” ¢ sem coordenadas
securizantes (Azevedo, 1999 p. 33). As coordenadas espectaveis revestiram-se de “experi-
éncias positivas conducentes a uma maior realiza¢ao pessoal e profissional num quadro de
solidariedade entre pares” (Baptista, 2005, p. 11). Ora, esta inexisténcia de solidariedade fez
emergir, inevitavelmente, os stressores tipicos desta etapa de inicia¢do profissional, fazen-
do-a correr riscos pessoais e profissionais elevados (Formosinho, 2000 cit. Mota-Teixeira,
2009). Assim sendo, a sua identidade profissional ficou comprometida, conforme nos da
conta o episodio 10, categoria inibi¢do de desenvolvimento profissional.

Repare-se que Feldman (2001, p. 56) apontou para uma eficacia do desenvolvimento
profissional assente em “novas orientagdes que lhe paregam razoaveis, compreensiveis, be-
néficas em situagdes particulares e em sintonia com os seus objectivos pessoais”.

S6 estas condigdes permitir-nos-ao enveredar por um caminho de crescimento profis-
sional. E, por isso, recomendavel que tenhamos em conta os miltiplos obstaculos e dificul-
dades, nomeadamente de natureza emocional — motivagado, disponibilidade, compromisso e
estabilidade emocional dos professores — e de natureza social — a cultura educativa do seu
grupo profissional e a instituicdo em que trabalhamos (Day, 1999).

A cultura educativa do grupo profissional com que Beatriz convivia era fechada e, por-
tanto, impeditiva da constru¢do de um projeto de si. Registe-se aqui a narrativa 2, que
evidenciou um tipo de individualismo profissional associado a fragilidades de ética pro-
fissional e de cuidado relacional. Redinha (2003) descreveu a realidade enquanto compor-
tamentos que violaram a reputacdo pessoal ou profissional, colocando o trabalhador em
situacdes de uma certa humilhagdo. Parece-nos que os climas interpessoais ainda estavam
longe das demandas e exigéncias da reflexividade. Note-se, alids, que estas, na atualidade
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emergente, romperam, de algum modo, com os conceitos pré existentes sobre a profissao.
Hoje, ja ndo se trata de formar a Pessoa, singular ou plural, nem construi-la numa perspetiva
curricular e metodologica; hoje, trata-se de capacitar o individuo para construir um projeto
de si (Branco, 2004).

Assim, construir um projeto de si podera apontar para trajetorias de envolvimento e
desenvolvimento consigo proprio e com o outro. Neste encalco, consideramos que o apoio
formativo aos professores principiantes deveria passar por um amparo de cuidado rela-
cional, isto &, por solidariedades institucionais que os ajudassem a gerir as relagcdes com o
contexto, com o processo e com ele proprio. Pela andlise de conteudo, pudemos verificar
que aconteceu exatamente o oposto com Beatriz, como se pode ler no episodio 3, o qual foi
categorizado como comentarios depreciativos por parte da Coordenadora.

Sublinha-se que a perspetiva sociologica concebeu a identidade como uma unitas mul-
tiplex (Estrela, 1997), assumindo-a como um resultado simultaneamente “estavel e provi-
sorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos pro-
cessos de socializagdo que em conjunto, constroem os individuos e definem as institui¢des”
(Dubar, 1997, p. 105). Nesta 16gica, a construgao identitaria de Beatriz ficou comprometida,
devido ao tratamento discriminatdrio e excludente, que os varios episddios (4 a 7), incluidos
nessa categoria, narraram. Esta experienciou a identidade como “um sentido de si propria,
apoiada numa relagdo dialética do interior com o exterior, isto €, o individuo transaciona a
dimensao interpessoal com a intersocial” (Costa, 1991, p. 47), trazendo a tona logicas de
insatisfagdo profissional.

Estas, como ¢ sabido, poder-se-ao apresentar enquanto inibidoras do desenvolvimento
profissional, tal como a categoria proibicao de realizar qualquer tipo de tarefa pedagogica
demonstrou, cuja narrativa 8 explicitou. Alias, segundo Marcia (1980), a identidade aparece
como uma estrutura psicolégica formada da sintese, ndo do somatdrio, de identificagdes
prévias. Ora, esta acomodacdo criou novas reflexdes, novas sinteses e, por conseguinte,
novas identificagdes, que neste caso eram vazias de solidariedade pedagdgica, de relacao
entre pares e de afago institucional.

Neste itinerario, interpretou-se a identidade ndo como um somatorio, mas como um
processo no qual que se ergueu uma

“estrutura do eu, uma organizagdo interna numa dinamica de energias, capacidades, crengas e
histéria individual, cujo desenvolvimento é tanto melhor quanto mais consciente o individuo
estiver da sua imparidade e similitude com os outros, do seu poder e das suas fraquezas ao tragar
o seu caminho e, tanto pior, quanto mais o individuo estiver confuso da sua singularidade em
relacdo aos outros e mais recorrer a fontes externas como forma de avaliagdo de si proprio”
(Marcia, 1980, p. 59).

Neste caso, a fonte externa a que Beatriz recorreu quotidianamente foi a Mariana, tam-
bém a exercer fun¢des docentes num outro Instituto Politécnico. Ocorria, nesta relagao de
pares, um processo de identificagdo, um processo de estima / cuidado e um processo de
valorizag@o cientifica. Nao esquecendo aqui o papel nuclear que os seus alunos tiveram no
apoio, na solidariedade para com uma situacao algo adversa e na inquestionavel certeza do
eficiente desempenho profissional (e até pessoal) de Beatriz.

Podemos ler e sublinhar nesta interagao, a identidade como um processo integral,
no qual interferiram varidveis individuais, conjunturais e sociais. Nesta digressao,
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entrecruzada, o “outro” funcionou como um espelho, um andaime ou um contraste, que,
numa relacdo de alteridade, devolveu a imagem de si (Vieira, 2000). Nesta devolugdo, o
processamento analitico e de sintese (re)situou, (re)construiu e (re)dimensionou a professo-
ra neéfita, Beatriz.

Entretanto, neste processo em que as duas docentes se narraram, pese embora se sen-
tissem frageis sob o ponto de vista da identidade profissional, elas perceberam que sem
este jogo de identificagdes (negativas versus positivas) ndo haveria lugar para a formagao
da identidade. Note-se que o individuo ndo tem consciéncia imediata deste jogo processual
(desequilibrio / equilibrio), na medida em que este atravessamento se constroi “de pequenas
pecas através de pequenas decisdes que funcionam como uma espécie de reagente na perso-
nalidade, resultando numa estrutura da identidade” (Costa, 1991, p. 47).

Vulgarmente se expressavam vozes de encorajamento: “vai em frente... ndo desistas,
tu és capaz! Es boa profissional e boa pessoa... nem todo o ambiente educativo é assim. ..
Também passo momentos menos bons” (Mariana). Estas vozes cresciam em tempos de
grandes turbuléncias, de decisdes dificeis. Foi, por conseguinte, nesta altura, em que a es-
trutura da identidade precisou de um ponto de referéncia, que o individuo tinha uma maior
consciéncia da sua identidade.

Nesta caminhada tumultuosa de solidao versus solidariedade, a identidade profissional
erigiu-se em relagdes plurais positivas e negativas como uma edificagao entre:

“OEueoEu

O Eu e 0 Outro

O Eu e o mundo

O Eu e a circunstancia

O Eu e o desejo de ser...

... em confronto!” (Mota-Teixeira, 2009, p. 54).

De facto, nestas relagdes de alteridade valeu a Beatriz, na 6tica de Tap (1998, p. 46), o
seguinte: “sentimento de continuidade, de se sentir idéntico a si proprio ao longo do tempo”,
pois esta sempre primou por relagdes interpessoais positivas e de respeito; “representacao
mais ou menos estruturada face a si proprio e face ao que os outros pensam de si”’, nomea-
damente a solidariedade e o apoio dos seus alunos e pares externos a institui¢ao; “sentimen-
to de diversidade, experimentando varias personagens”, ainda que com elevadas doses de
sacrificio; “visdo positiva de si, auto-estima, sentimento de valor pessoal aos seus proprios
olhos e aos dos outros”, pois ¢ atualmente professora / investigadora de outras universida-
des e, em grande medida, a valorizagdo dos seus alunos.

Neste conjunto de indicadores identitarios, que giraram em torno da representagdo de
si propria, ndo se deixou de contemplar o outro, as experimentagdes diferenciadas de papéis
e o tempo enquanto macro estrutura reguladora de si. Nesta construcdo identitaria pro-
cessual estavam emersas distintas variaveis, tais como, o contacto com o exterior € com
a alteridade, que afetavam a visdo do mundo dos sujeitos de determinada classe ou grupo
social e contribuiam para a constru¢do / reconstruc¢ao da sua identidade correspondendo ao
“entranhamento” do outro. Surgiram, nesta relacao, conforme supode Vieira (1998, p. 21),

“sincretismos resultantes da ‘mesticagem’ entre o adquirido — a cultura de origem e os contextos
jé atravessados — e a cultura de chegada, misturada ainda com o projecto do devir. Sincretismos
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que correspondem a emergéncia duma nova dimensao do ser — a terceira — ndo estatica, nunca
verdadeiramente acabada, e por isso ainda sujeita a metamorfoses — as reconstru¢des identita-
rias”.

Hoje, Beatriz reconstroi-se, abrindo novos horizontes profissionais. Assume-se, entao,
como um terceiro instruido (Serres, 1993), isto €, numa construcao identitaria em que funde
o background ja possuido (vivido dolorosamente) e as alternativas profissionais® que lhe
surgem de modo agradavel e impar de relagdes de colegialidade. E isto, ndo obstante a nar-
rativa 8, referente a nao renovagao do seu primeiro contrato de trabalho no ensino superior
politécnico.

Notas finais

Neste processo, catartico para as intervenientes, da-se conta do vivido, narrando-se
as (trans)formacdes que peripécias de um ano lectivo de soliddo e de solidariedades rela-
cionais provocaram na historia de vida de Beatriz. Um relato de vivéncias sentidas e com
sentidos refletidos a posteriori.

Refor¢ando a importancia das narrativas, os principais resultados de um outro ensaio de
Pinto (2010, pp. vii-viii) apontaram para o facto de que

“entre o saber oriundo da experiéncia e o reconhecimento de competéncias, a experiéncia foi
reavaliada a partir das novas experiéncias vivenciadas, sendo estas confrontadas com as passa-
das, parecendo ter sido esta a dindmica que promoveu o desenvolvimento do sujeito”.

Tendo em mente os objetivos supra mencionados, podemos concluir que a identidade
profissional, apesar de ser “feita” interiormente pelo proprio individuo — como aconteceu
com Beatriz — necessitou do contributo de pessoas significativas, como foi o caso de Ma-
riana e dos estudantes. Estes ultimos funcionaram como um referencial, isto é, como en-
corajadores do seu modo de ser e de estar na profissdo. Por outro lado, funcionaram como
um espelho que devolveu a imagem que a sociedade tinha a seu respeito. Neste reflexo da
imagem, Beatriz atravessou, em cada estadio, uma crise psicossocial entre uma vertente
positiva e uma negativa, que a obrigou a refletir, a balangar e a decidir por que diregao iden-
titaria seguir. Neste trajeto de «achamento» a descoberta do outro foi condigdo necessaria
para a descoberta de si (Baptista, 2005).

Entdo, nesta construcdo fragmentada da identidade onde se jogaram variaveis da histo-
ria coletiva e da vida pessoal, afetagdes a categorias diversas que dependeram do contexto
de trabalho (Dubar, 2006), sobressaiu uma perspetiva socio-construtivista, na qual a iden-
tidade “constroi-se social e culturalmente durante a vida através das experiéncias vividas e
da sua reflexdo, para si (self reflexivo) e partilha com os outros” (Swennen et al cit. Lopes
& Pereira, 2012, p. 11).

Apesar do mencionado e (aqui) partilhado sentimento de soliddo experienciado, per-
manece o desejo de Beatriz ser docente do ensino superior, num processo complexo e

2. Investigadora numa outra Universidade; docente noutra instituigdo de Ensino Superior Politécnico; arguente de numerosas
dissertagoes de Mestrado em varias instituigdes de Ensino Superior e de viagem marcada para lecionar numa Faculdade es-
trangeira.
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multidimensional de interagdo, nos quais o conhecimento profissional se configura e ¢ usa-
do no sentido da promogao do desenvolvimento de individuos e da sociedade.

Mais uma vez se reitera que os desafios enfrentados pelos profissionais de educagao,
designados por profissionais do desenvolvimento humano (Baptista cit. Mota-Teixeira,
2009) se desenvolvam em instituigdes educativas sensiveis a “contextos de desenvolvi-
mento individual e grupal permeaveis as multiplas expressdes da diferenca, que admitam e
promovam canais de negociag¢do dos conflitos” (Ferreira & Ramos, 2012, p. 10) e favore-
¢am “o desenvolvimento de uma agéncia humana auténoma que acentue o simultaneo agir
comunicacional e organizacional” (Ferreira, 2007).

Sumarizando, a centralidade do papel do docente torna-o o escultor fundamental da
cultura institucional, na medida em que este tem impacto no sucesso da aprendizagem dos
alunos e subsequentemente na qualidade da instituicdo de ensino superior (Machado et al,
2011). Parece-nos que este axioma poder-se-a constituir como um dos principais motes de
desenvolvimento pessoal e humano no seio das histérias de vida e, subsequentes, narrativas
das vivéncias no ensino superior; que, quanto a nds, poderdo tender mais para a solidarieda-
de relacional e menos para a solidao.
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Resumen

El dominio y familiaridad de nuestro jovenes con las nuevas tecnologias (generacion inte-
ractiva) ha provocado que las formas tradicionales de maltrato entre iguales cambien con el
transcurrir del tiempo, apareciendo manifestaciones mas especificas que se sirven de las nue-
vas tecnologias de la informacion y de la comunicacion para acosar con ensaiamiento a la
victima. Esta nueva forma de maltrato se denomina cyberbullying y presenta aspectos comunes
con las formas tradicionales de bullying, pero también unas caracteristicas particulares que lo
diferencian.

Con nuestro estudio pretendemos responder a las siguientes cuestiones: 1. ;Cual es la preva-
lencia del fenémeno cyberbullying y de los diferentes tipos en estudiantes de Educacion Bésica
y Secundaria del Alentejo? y 2. ;Qué papel juegan el género, la edad y ser usuario de redes
sociales en la prevalencia de victimas y agresores en el fenomeno cyberbullying? La seleccion
de los estudiantes se realiz6 mediante un muestreo polietapico estratificado por conglomerados
y seleccion aleatoria de los grupos en los centros que disponian de varias lineas en los cursos,
7°, 8%, 9°y 10°. El nimero de participantes fue de 750 estudiantes pertenecientes a 10 centros
publicos, considerando un error muestral de 3% y un nivel de confianza de 95,5%.

Palavras clave: Cyberbullying, victimas, acoso escolar, adolescentes, educacion secundaria.

Abstract

The domain and familiarity of our young people with new technologies (interactive genera-
tion) has led to traditional forms of bullying change with the passage of time, appearing more
specific manifestations that use new technologies of information and communication to harass
with cruelty to the victim. This new form of abuse is called cyberbullying and has aspects in
common with traditional forms of bullying, but also some characteristics that set it apart.

In our study we try to answer the following questions: 1. What is the prevalence of bullying and
cyberbullying different types in students of Basic Education and Secondary Alentejo? and 2.
What role do gender, age and user of social networks in the prevalence of victims and aggres-
sors in the cyberbullying phenomenon? The selection of students was conducted by stratified
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multistage cluster sampling and random selection of groups in the centers of several lines
available in years 7°, 8¢, 9°y 10°. The number of participants was 750 students from 10 public
schools, considering a sampling error of 3% and a confidence level of 95.5%.

Keywords: Cyberbullying, victims, bullying, teenagers, secondary education.

Introduccion

Las primeras investigaciones sobre maltrato escolar, conocido como victimizacion y
por los vocablos ingleses bullying y mobbing, surgen en Noruega y Suecia y son desarrolla-
das por Olweus (1978, 1999). Con posterioridad a las investigaciones de Olweus, surgen al
final de la década de los 80 y 90 los primeros estudios internacionales en Inglaterra, Esco-
cia y Alemania. En cuanto a las investigaciones en paises mediterraneos, se han realizado
en Italia, Espafla y Portugal. El estudio pionero en Italia es de 1996 por parte de Genta,
Menesini, Fonzi, Costabile y Smith. En Espafia, son tres los estudios relevantes a nivel
nacional que se han llevado a cabo: Defensor del Pueblo 1999- 2006, Estudio Cisneros X
“Violencia y Acoso Escolar” en 2006 (Pifiuel y Ofate, 2007) e Informe del Centro Reina
Sofia “Violencia entre Compafieros en la Escuela” en 2005 elaborado por Serrano e Iborra.
En Portugal hay que hacer referencia a los trabajos de Pereira, Mendoza, Neto, Almeida,
Valente y Smith (1996), Almeida (1999), Martins (2005), Campos (2009), Souza (2011) y
Pinto (2011). Como conclusiones generales de todos estos trabajos, destacariamos: que el
maltrato entre iguales es un fenomeno que sucede en todos los paises que se ha estudiado
y que provoca en las victimas efectos claramente negativos: descenso de la autoestima, es-
tados de ansiedad e incluso cuadros depresivos, lo que dificulta su integracion en el medio
escolar y el desarrollo normal de los aprendizajes.

Para Olweus (1983), el maltrato o abuso entre iguales es una conducta de persecucion
fisica y/o psicologica que realiza el alumno o alumna contra otro, al que elige como victima
de repetidos ataques. Actualmente, el auge exponencial en el uso de las nuevas tecnologias
de la informacién y de la comunicacion, asi como el dominio y familiaridad de nuestro
jovenes con estas nuevas tecnologias (generacion interactiva) ha provocado que las formas
tradicionales de maltrato entre iguales cambien con el transcurrir del tiempo, apareciendo
manifestaciones mas especificas que se sirven de las nuevas tecnologias de la informacion
y de la comunicacion para acosar con ensaflamiento a la victima. Esta nueva forma de
maltrato se denomina cyberbullying (Smith, Mahdavi, Carvalho y Tippet, 2006; Ortega,
Calmaestra y Mora-Merchan, 2008) y consistiria en una agresion intencional, por parte de
un grupo o un individuo, utilizando recurrentemente formas electronicas (mdviles, internet)
de contacto sobre una victima que no puede defenderse por si sola.

Este tipo de maltrato presenta aspectos comunes con las formas tradicionales de
bullying, pero también unas caracteristicas particulares que lo diferencian (Heirman y Wal-
rave, 2009; Li, 2008; Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan, 2008; Slonge y Smith, 2008;
Ybarra y Mitchell, 2004) en el cyberbulling no existen lugares donde estar seguros lo que
desarrolla mayor inseguridad en la victima; el hecho de que el acoso pueda llegar incluso
a tu propia casa provoca sentimientos de indefension y desproteccion. El acoso se hace
publico y puede ser observado indefinidamente por una mayoria de espectadores. La fuerza
fisica o el tamafio no afecta, el acosador digital no tiene que ser mas fuerte que sus victimas
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y suele tener buenas relaciones con los profesores. Por ultimo, existe un desconocimiento y
anonimato de los agresores que provoca en las victimas sentimientos de impotencia.

(Podemos clasificar el cyberbullying en diferentes tipos? Se puede utilizar para catego-
rizarlo la via por la que se produce el acoso (Smith, Mahdavi, Carvalho y Tippet, 2006) o la
accion que se realiza (Willard, 2005). Incluso para algunos investigadores el cyberbullying
no es mas que un modo disimulado de acoso verbal y escrito (Mason, 2008). En general, se
puede utilizar el movil para enviar mensajes de texto amenazadores o mensajes multimedia
como fotografias y videos de las victimas y para realizar llamadas acosadoras, silenciosas, a
horas inadecuadas, con alto contenido sexual...; se puede utilizar el correo electrénico para
enviar mensajes insultantes, vejatorios y ofensivos; se puede utilizar la mensajeria instanta-
nea y paginas WEB para ridiculizar y difamar a la victimas... En definitiva se puede acosar
mediante el correo electronico, el mévil, la mensajeria instantanea y a través de paginas
WEB.

Los primeros estudios sobre la incidencia del cyberbullying surgen en Estados Uni-
dos (Finkelhor, Mitchell y Wolak, 2000; Ybarra y Mitchell, 2004), Reino Unido (Balding,
2005; Noret y Rivers, 2006; Smith, Mahdavi, Carvalho y Tippet, 2006), Canada (Beran y
Li, 2005) y Australia (Campbell, 2005). Mas recientemente se han desarrollado investiga-
ciones en Suecia, Holanda y Grecia (Kapatzia y Syngollitou, 2007; Slonje y Smith, 2008).
Todos estos estudios constatan el problema del cyberbullying, oscilando los porcentajes de
estudiantes que han sufrido episodios de acoso con las nuevas tecnologias del 5% al 20%.
Nuevas investigaciones realizadas en los paises pioneros como Estados Unidos manifiestan
que el fendmeno va en aumento y, por tanto, se acrecienta el problema y las consecuencias
del mismo, Raskauskas y Stoltz (2007) encuentran que cerca del 49% de los encuestados
habia sido victima de cyberbullying y un 21% habia agredido a otros.

En Espafia, los primeros datos que tenemos de este fenomeno provienen del Informe
“Violencia Escolar: El maltrato entre iguales en la Educacion Secundaria” del Defensor del
Pueblo (2006). En este estudio se observa que un 5,5% de los estudiantes que se reconocen
como victimas, identifican las nuevas tecnologias como instrumento para los abusos que
reciben. En el caso de los agresores la incidencia es del 4,8%. Ortega, Calmaestra y Mora-
Merchan (2008) con una muestra de 830 estudiantes de ESO de la ciudad de Cérdoba en-
cuentran que un 26,6% de los participantes estan implicados directamente con el fendmeno
cyberbullying. Un 10,8% como victimas y un 15,8% como agresores y agresores victimiza-
dos. Destaca este estudio una mayor incidencia del cyberbullying a través de internet que el
que se produce a través del movil.

Jiménez y Garcia (2010) con una muestra de 180 estudiantes de secundaria, utilizando
el mismo cuestionario de Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan (2008) observan que un
43,3% de los participantes estan inmersos en el problema, un 28,9% como victimas y un
14,4% como agresores. De las dos tecnologias analizadas, los participantes prefieren el
acoso con internet frente al acoso con el movil. Estévez, Villardon, Calvete, Padilla y Orue
(2010) con una muestra de 1431 adolescentes de edades comprendidas entre 13 y 17 afios,
y con un cuestionario, el CBQ-V, desarrollado por las autoras para medir la victimizacion
de cyberbullying, evidencian que el 30,1% de los adolescentes declaran haber sufrido algun
tipo de cyberagresion. Del Rio, Sdbada y Bringué (2010) han encuestado a 13.000 menores
de entre 6 y 18 afios mediante un cuestionario online. Entre sus resultados destacan que un
5% de los menores entre 10 y 18 aflos han “utilizado internet para perjudicar a alguien”,
aunque parecen mas propensos los chicos, 7% que las chicas, 4%. Como victimas un 8%
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declara que “alguien le ha perjudicado a través de internet”, las chicas se reconocen mas
atacadas que los chicos, 9% frente al 7%.

(Qué variables influyen en la prevalencia del cyberbullying? Las mas estudiadas han
sido la edad y el sexo, sin embargo los resultados de las diferentes investigaciones hasta el
momento no son concluyentes (Li, 2006; Noret y Rivers, 2006; Slonje y Smith, 2008). En
Espafia, Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan (2008) encuentran en su estudio que ninguna
de las dos variables muestra una influencia significativa, aunque la variable sexo presenta
cierta familiaridad con la prevalencia del bullying, las chicas suelen ser mas victimas de las
conductas de acoso y los chicos mas agresores. Por otro lado, Estévez, Villardon, Calvete,
Padilla y Orue (2010) encuentran una mayor prevalencia en las chicas que entre los chicos.
Para Del Rio, Sabada y Bringué (2010) el sexo y la edad son variables vinculadas a una
mayor propension a ser victima o verdugo en un escenario de cyberbullying. Estos mismos
autores se plantean una cuestion interesante ¢estan los usuarios de redes sociales (7uenti,
Facebook...) mas expuestos al fenomeno cyberbullying? Segln sus resultados, ser usuario
de redes sociales es una variable que incrementa sensiblemente la posibilidad de suftir aco-
so a través de internet, los usuarios de internet que no tienen perfiles sociales, estdn menos
expuestos a estas conductas.

También en Portugal, el cyberbulling ha sido objeto de andlisis y estudio, particular-
mente en el contexto de trabajo académico de diferentes contextos institucionales escolares
y areas de especializacion. Para ilustrarlo, haremos referencia a tres estudios académicos
recientes, enmarcados en las areas institucionales de la Psicologia Social y de las Organiza-
ciones, de la Psicologia Educativa e Orientacion y de la Psicologia Clinica.

Campos (2009), en un estudio hecho con estudiantes de la quinta a la décima segunda
clases de los distritos de Lisboa y de Oporto, concluy6 que existe correlacion entre el cy-
berbullying y bullying, asi como entre ser cyberbully y bully o cybervictima y victima de
bullying. Se han observado porcentajes similares de individuos cybervitimas y cyberbullies,
teniendo las victimas de cyberbullying un mayor apoyo entre los colegas y los ciberbullies
un mayor apoyo entre los amigos. Por otra parte, los agresores on-line pasan mas tiempo en
linea con las tecnologias y conocen y utilizan mas estrategias de seguridad.

Souza (2011) se propone contribuir para una mejor comprension del fenémeno de ci-
berbullying cuando busca determinar su magnitud y naturaleza y entender cual es la pers-
pectiva de los participantes y las maneras de abordar el problema de los estudiantes involu-
crados, de los maestros, de los padres y cuidadores.

El andlisis de los resultados permiti6 la identificacion de factores conceptuales, en
particular una perspectiva tecnoldgica y otra conductual. Los estudiantes (universitarios)
consideran el ciberbullying como una practica inapropiadas de las tecnologias y de las re-
des sociales y que pertenece al mundo virtual. Ya en una perspectiva conductual, el cyber-
bullying es considerado como un acto cruel e inhumano, irresponsable y sin justificacion,
de cobardia y de dificil intervencion.

Un segundo aspecto, que sefiala algunas causas de ciberbullying, respecta a la vision
del contexto del mismo y a la perspectiva orientada hacia el agresor como responsable
del fendmeno. Del punto de vista del contexto, los estudiantes mencionan la educacion, la
sociedad, la necesidad de didlogo, la ausencia de actividades productivas y, aun, la familia
como parte integrante de factores causales. Ya dentro de la perspectiva orientada hacia el
agresor, ellos indican la personalidad, la necesidad de autoafirmacion, la necesidad de con-
trol y de intervencion, la necesidad de aceptacion y la necesidad de venganza del agresor.



EDUCACAO | TEMAS ¢ PROBLEMAS, 12 e 13,2013 243

La identificacion de que la mas elevada frecuencia de ciberbullying sucede en periodos
de transicion escolar, de la Educacion Primaria para la Educacion Secundaria (Castilho,
2010), también fue corroborada cuando se a observado esta misma tendencial incidencia
en el primer afio de Educacion Superior, que cumple con las conclusiones de Matos, Jests
y Ralha-Simdes (2009), cuando, como parte de un estudio desarrollado con estudiantes
de la Universidade do Algarve sobre ‘Praxes, bullying e resiliéncia no Ensino Superior’,
concluyen que los estudiantes del tercer afio revelan una mejor relacion con las novatadas
de que los estudiantes de primer afio a lo que no serd ajena la relaciéon de poder que los
primeros tienen sobre los segundos (novatos).

Por ultimo, Pinto (2011), en un estudio titulado ** Estudo da prevaléncia de compor-
tamentos de cyberbullying e sua relagdo com vivéncias de vergonha e estados emocionais
negativos’ apoyandose en Belsey, 2006, Kowalsky & Limber, 2007, Smith. et al., 2008,
Pinheiro, 2009, enmarca el cyberbullying como el uso de tecnologias de la comunicacion y
informaciéon como un medio para llevar a cabo comportamientos deliberados, repetidos y
hostiles contra un individuo o grupo, con la intencion de causar dafio por uso inadecuado,
sobre todo, de la internet y del teléfono movil para denigrar, humillar y/o calumniar, una o
mas personas por medio de la transmision de imagenes, y/o difamatorios y/o falsos mensa-
jes sobre uno o mas individuos teniendo como objetivo la restriccion moral o psicologica
de cada uno de los visados.

Repasando la literatura que habla sobre el problema del ciberbullying, Pinto, (2011)
destaca los siguientes puntos: i) la sensacion de poder en frente a las victimas y la diversion
que eso proporciona; ii) el caracter difuso del cyberbullying y la ocurrencia del fendmeno
sea donde sea, bastando que los agresores y las victimas tengan los recursos tecnologicos
adecuados, se practicando en la ausencia total de las victimas; iii) la exposicion de las
victimas a una audiencia con una capacidad infinita para absorber, transmitir, compartir y
modificar informacion, ofrece pocas oportunidades para defenderse, aumentando la satis-
faccion de los agresores; iv) el ciberbullying no se basa en la asimetria de poder dominado
por la fuerza fisica, pero en una discrepancia asociada con competencias en el ambito de las
tecnologias; v) las dificultades en localizar los agentes de la agresion o del espacio donde
se producen, creando nuevas cuestiones y poniendo en riesgo la salud mental de nifios y
jovenes; vi) el ciberbullying como causa de variados dafios psicoldgicos como la introver-
sion, la baja autoestima, la inseguridad, el trastorno de pénico, la ansiedad, la depresion,
los trastornos del suefio, los trastornos psicosomaticos, el fracaso escolar promovido por
las dificultades de concentracion y el alto ausentismo, el consumo excesivo de sustancias
adictivas principalmente el alcohol, la renuencia a utilizar las nuevas tecnologias o, en situ-
aciones extremas, el suicidio; VII) la incertidumbre sobre si los sintomas se presentan como
fuente o como resultado de los ataques on-line.

En el marco del estudio realizado entre estudiantes de entre 12 y 18 aflos, Pinto (2011)
concluyo que mas del 50% de los estudiantes ya han ejercido cualquier comportamiento de
ciberbullying (con predominio de los varones) y aproximadamente un tercio ya han sido victi-
mas de cualquier comportamiento de ciberbullying (con igual proporcion entre nifios y nifias).
mantener peleas y discusiones on-line, utilizando insultos a través de mensajes electronicos
fue el comportamiento practicado mas frecuentemente (30,5%), mientras que ser removido,
intencionalmente, de un grupo on-line fue el comportamiento sufrido mas frecuente (16,1%).

La edad y el nimero de afios de suspension mostraron una asociacion positiva con
los comportamientos de agresion por el ciberbullying. Fue, aun analizada la superposicion
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entre la ejecucion y la victimizacion de los comportamientos de cyberbullying y, en con-
secuencia, discriminados cuatro grupos de adolescentes: s6lo agresores (adolescentes que
solo ejercen comportamientos agresivos); solo victimas (solo en sufrido comportamientos
de cyberbullying); victimas y agresores (adolescentes que son delincuentes y victimas) y
aquellos que non son victimas ni tampoco delincuentes (adolescentes que no ejercitaron ni
sufrieron ningun comportamiento de ciberbullying). Los resultados mostraron que cuanto
mayor sea la frecuencia del comportamiento agresivo por cyberbullying, mayor es la ver-
giienza interna y mayor son los niveles de estrés demostrados y que cuanto mayor es la
frecuencia de victimizacion por ciberbullying, mayor es la vergilienza interna y externa, asi
como los niveles de ansiedad y estrés.

Con nuestro estudio pretendemos responder a las siguientes cuestiones: 1. ;Cual es la
prevalencia del fenomeno cyberbullying y de los diferentes tipos en estudiantes de Educaci-
on Basica y Secundaria del Alentejo? 2. ;Qué papel juegan el género, la edad y ser usuario
de redes sociales en la prevalencia de victimas y agresores en el fendmeno cyberbullying?

Método
Participantes

La seleccion de los estudiantes se realizd mediante un muestreo polietdpico estratifi-
cado por conglomerados y seleccion aleatoria de los grupos en los centros que disponian
de varias lineas en los cursos, 7°, 8°, 9°y 10°. Los estratos que se consideraron fueron los
distritos que dividen en 3 zonas geograficas el Alentejo (Distritos Portalegre, Evora y Beja).
Cada zona geografica tiene asignados unos determinados Centros Educativos de Ensefianza
Bésica y Secundaria. El muestreo por conglomerado consistié en seleccionar al azar tres
centros de cada distrito.

El ntimero de participantes se determino a partir del nimero de alumnos matricula-
dos el curso 2009-2010, considerando un error muestral de 3% y un nivel de confianza de
95,5%. Finalmente, el nimero de participantes fue de 750 estudiantes de Educacion Bésica
y Secundaria del Alentejo, pertenecientes a 10 centros publicos. La distribucion por género
y edad de los participantes es la que podemos ver en la tabla 1.

Tabla 1. Distribucion del niimero de participantes segiin género y curso.

Mujer Varén Total

Edad 12 afios 73 46 119
13 anos 128 92 220
14 afios 87 96 183
15 afios 59 55 114
16 afios 52 62 114

Total 399 351 750
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Instrumentos

Hemos utilizado un instrumento: Cuestionario Cyberbullying de Ortega, Calmaestra
v Mora Merchan (2007). Este cuestionario segun sus autores esta basado en el de Smith,
Mahdavi, Carvalho y Tippet (2006) al que se le han reducido de forma significativa el
numero de items. Las preguntas abarcan dos modalidades: situaciones de cyberbullying a
través del teléfono movil y situaciones en las que se utiliza Internet. Sobre el cuestionario
original se han anadido preguntas que hacen referencia a las vias por las que se ejerce el
acoso, a la comparacion del cyberbullying con el acoso tradicional, a los sentimientos que
provocan las acciones de cyberbullying tanto en victimas como agresores y a las estrategias
de afrontamiento utilizadas. Hemos descrito los cuatro items que hacen referencia a ser
victima o agresor utilizando el moévil o internet en un formato Likert con cuatro intervalos
en forma numérica de 1 al 4, que representan un continuo que va desde Ninguna a Varias
veces a la semana. También, hemos afiadido cuestiones relativas a la participacion en redes
sociales. Finalmente, el cuestionario consta de 40 preguntas.

Resultados

En la Figura 1, ofrecemos los porcentajes de alumnos que utilizan el movil, el ordena-
dor, acceso a internet, redes sociales y conexion diaria a las redes sociales. Como interesante
destacamos que un 97.2% tienen ordenador y el 62.8% se conecta diariamente a las redes
sociales, en cuanto al tiempo un 76.8% se conecta entre una y tres horas al dia.

vovil [
ordenacor |

Acceso a internet

Conexion diaria redes sociales

Participacion en redes sociales |

20 40 60 80 100 120

=)

Figura 1. Porcentajes de alumnos usuarios de TICs

Con relacion a ser agresor y victima utilizando las nuevas tecnologias, el porcentaje
medio de agresores es de 9.1% y el de victimas 18.1%. En la tabla 2, podemos ver los por-
centajes de los diferentes tipos de cyberbullying, estos son mayores en la modalidad mévil
que en internet. Destacamos que un 5.6% se declaran victimas a través de las redes sociales
y un 4% agrade utilizando las redes sociales.
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Tabla 2. Porcentajes de victimas y agresores en los diferentes tipos de Cyberbullying.

Tipos Cyberbullying Agresores Victimas
Moévil 10,7% 20%
Internet 7,5% 16,2%
Redes sociales 4% 5,6%

Respecto a las variables que influyen en la prevalencia del fendmeno cyberbullying,
hemos analizado el sexo, la edad medida indirectamente por el curso y ser usuario de redes
sociales. Con relacion al sexo, hemos encontrado una influencia significativa sobre la pre-
valencia de ser victima a través de internet (X’= 6.276; gl=1; p<.012) y ser agresor utilizando
internet (X*>= 7.837; gl=1; p<.005). En la tabla 3 podemos observar que la relacién signifi-
cativa se establece, por un lado entre ser mujer y ser victima a través de internet, por otro
lado entre ser varon y ser agresor con internet (Residuos corregidos > +1.9). En general,
las chicas son victimas y los chicos son agresores con internet. Sin embargo, hemos com-
probado el tamarfio del efecto a través de los indices de asociacion Phiy V de Cramer, nos
dan un valor de .093 y .104, por lo que podemos afirmar que las relaciones encontradas son
débiles. No se han encontrado diferencias significativas sobre la prevalencia victima con el
movil (= 2.439; gl=1; p<.118) y agresor con mévil (>= 1.911; gl=1; p<.167).

Tabla 3. Tabla de contingencia (2x2), cyberbullying*sexo y resultados Prueba Chi-Cuadrado.

Sexo Recuento % Residuos Sig.

Corregidos va gl (bilateral)
Victima a través NO Mujer 312 80.6% -2.5
de internet Varon 294 87.5% 25 6.276 1 .012
SI Mujer 75 19.4% 2.5
Varén 42 12.5% -2.5
Agresor con NO Mujer 367 951% 2.8
internet Varéon 301 89.6% -2.8 7.837 1 .005
SI Mujer 19 49% 2.8
Varén 35 104% 2.8

Con relacion a la edad, so6lo hemos encontrado una influencia significativa sobre la
prevalencia de ser victima con el mévil (= 7.322; gl=2; p<.026) y con internet (X’= 5.345;
gl=2; p<.050). En la tabla 4 podemos observar que la relacion significativa se establece en-
tre los alumnos de 15 y 16 afios (Residuos corregidos > +1.9). La intensidad de la relacion
encontrada es débil (Coeficiente de contingencia= .100). Podemos afirmar que existe una
tendencia a que los alumnos mayores sean mas victimas con el movil y con internet que los
alumnos de menor edad. No se han encontrado diferencias significativas sobre la prevalen-
cia agresor con el movil (X*= 2.303; gl=2; p<.316) y agresor con internet (X’= 3.882; gl=2;
p<.144).
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Tabla 4. Tabla de contingencia (3x2), cyberbullying*Edad y resultados Prueba Chi-Cuadrado.

Edad Recuento % Residuos ) Sig.
(Aifios) Corregidos X el (bilateral)
Victima a través NO Del2yl13 272 83.4% 2.0
de mévil De 14 afios 144 81.4% .5
De 15y 16 167 742% -2.6 7322 2 .026
SI De 12y 13 54 16.6% -2.0
De 14 afios 33 18.6% -5
Del5y 16 58 258% 2.6
Victima a través NO Del2yl3 284 86.9% 2.0
de internet De 14 anos 148 83.6% -.0
Del5y 16 178 79.5% -2.1 5345 2 .050
SI De 12y 13 43 13.1% -2.0
De 14 afios 29 16.4% .1
Del5yl6 46 20.5% 2.1

Con relacion a la influencia de la variable ¢participas en redes sociales? en la preva-
lencia del fendmeno cyberbullying en la modalidad de internet perspectiva vitima, hemos
encontrado correlacion significativa entre ambas variables (X*= 2.905; gl=1; p<.050). En
la tabla 5 podemos observar que la relacion se establece entre los que participan en redes
sociales y han sido victimas (Residuos corregidos > +1.9). La intensidad de la correlacion
encontrada fue moderada-baja (Indices de asociacion Phi 'y V de Cramer = .090).

Tabla 5. Tabla de contingencia (4x2), victima a través de internet*participas redes sociales.

(Participas en redes sociales: (Has sido victima a través de internet?
Tuenti, Facebook...?
NO SI

NO Recuento 105 13

% 89% 11%

Residuos corregidos 1.7 -1.7
SI Recuento 500 105

% 82,6 17,4

Residuos corregidos  -1.9 1.9

No hemos encontrado correlaciones entre las variables ;Participas en redes sociales? y
ser 0 no agresor través de internet (X’= 0.000; gl=1; p<.997)

Discusion

Con nuestro trabajo pretendiamos analizar la prevalencia del Cyberbullying en una
muestra de alumnos de estudiantes de Educacion Basica y Secundaria del Alentejo. Tam-
bién, se han analizado la influencia del género, la edad y la participacion en redes sociales
en el fendémeno cyberbullying. Nuestros resultados manifiestan que, aproximadamente, el
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porcentaje medio de agresores es de 9.1% y el de victimas 18,1%, estos datos estan proxi-
mos a los obtenidos en la investigacion de Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan (2008) que
encuentran un 10.8% como victimas y un 15.8% como agresores y agresores victimizados
y se encuentran mas alejados de la investigacion de Buelga, Cava y Musitu (2010) con un
25% de adolescentes acosados durante el ultimo afio por el teléfono movil y un 30% a través
de internet. Como comentabamos en la introduccion, los primeros estudios internacionales
encuentran unos porcentajes que oscilan entre el 5% y el 20%.

(Por qué estas diferencias en la incidencia del Cyberbullying? Pensamos que la com-
paracion de las investigaciones resulta dificil por las diferentes metodologias utilizadas,
especialmente consideramos factores relevantes en la metodologia, la determinacion del
numero de participantes y su representatividad y los instrumentos aplicados. Asi, por ejem-
plo, el estudio pionero en Espafia de Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan (2008) se limita
a la ciudad de Cordoba, no teniendo en cuenta zonas rurales y el estudio reciente de Buelga,
Cava y Musitu (2010) utiliza un instrumento diferente al resto de trabajos. Por ahora, la
mayoria de estos trabajos cientificos por motivos educativos y sociales se limitan a analizar
la prevalencia en determinadas zonas o comunidades, siendo unos mas potentes que otros
desde el punto de vista de la seleccion y determinacion de la muestra, lo que dificulta la ge-
neralizacion de resultados. Seria necesario en un futuro que los instrumentos tuviesen una
métrica comun que facilitara la interpretacion y la integracion de resultados.

Respecto a las variables que influyen en la prevalencia del fenomeno cyberbullying,
nuestro estudio pone de manifiesto que la variable sexo muestra una influencia significativa.
En general, las chicas son victimas y los chicos son agresores con internet, coincidiendo
con Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan (2008) que encuentran diferencias significativas
entre chicos y chicas, existiendo una mayor predisposicion de las chicas a participar como
victimas. Otros estudios en Espafia encuentran que las chicas son mas victimizadas que los
chicos (Buelga, Cava y Musitu, 2010; Estévez, Villardon, Calvete, Padilla y Orue, 2010).
La variable sexo presenta cierta familiaridad con la prevalencia del bullying, las chicas
suelen ser mas victimas de las conductas de acoso y los chicos mas agresores. El estudio de
Martins (2005) concluye que los chicos tienen tendencia a ser mas victimas y mas agreso-
res, respecto a la agresion fisica, que las chicas.

Los resultados de nuestra investigacion indican la existencia de diferencias significa-
tivas seguin la edad. Los alumnos de 15 y 16 afios tienden a ser mas victimizados que los
alumnos de 12 y 13 afios a través del movil e internet. Esta tendencia no sucede con el acoso
escolar, donde los malos tratos entre iguales son mas frecuentes en la adolescencia temprana
en comparacion con etapas posteriores (Defensor del Pueblo, 2006; Diaz-Aguado, 2005).
Martins (2005) afirma que hay una disminucioén de agresiones cuando aumenta el nivel de
escolaridad. La misma autora afirma, detallando, que, al nivel de la exclusion social y de
la agresion fisica, hay menos agresiones cuando, de hecho, aumenta el nivel de escolaridad.
No obstante, tiene una clara explicacion los alumnos mayores de 15 y 16 afios presentan
porcentajes mas altos en cuanto a disposicion del movil y acceso a internet en casa que los
alumnos mas pequeios.

Como sabemos el acceso a las redes sociales ha aumentado vertiginosamente entre toda
la poblacién y, sobre todo, entre los jovenes por el atractivo que les supone disponer de un
medio virtual donde puedan participar de forma activa, intima y relacionarse con los ami-
gos. Con respecto al papel que pueda ejercer en la prevalencia del cyberbullying las redes
sociales, nuestros resultados manifiestan una tendencia a la existencia de relaciones entre
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la participacion en redes sociales y ser victimas a través de internet. Pocos claras estan las
relaciones entre participacion en redes sociales y ser agresor a través de internet. En defini-
tiva, y coincidiendo con Del Rio, Sabada y Bringué (2010), ser usuario de redes sociales es
una variable que incrementa sensiblemente la posibilidad de ser victima y agresor a través
de internet.

La generalizacion de las TICs entre nuestros jovenes nos enfrenta a un nuevo fendmeno
que no sodlo se concreta en el cyberbullying, sino también en otros riesgos online como el
grooming (engatusamiento de un adulto para ganarse la confianza de un menor con fines
de satisfaccion sexual) o el sexting (envio de contenidos de tipo sexual por medio del telé-
fono movil o internet). Las consecuencias del acoso en las victimas, la preocupacion social
y la repercusion medidtica de estos riesgos nos obliga a la adopcion de iniciativas para
afrontar el cyberbullying. Actualmente, aunque no hay medidas globales, se han promovido
iniciativas de diversa naturaleza desde el gobierno espafiol (proyecto “TIC-tac TIC tac”
de Ministerio de Industria) y desde las diferentes autonomias. Entre las iniciativas de las
organizaciones no gubernamentales destacamos el programa “Pantallas amigas” que surge
con la finalidad de dotar a los menores de las herramientas adecuadas para un uso seguro y
saludable de internet. En el contexto portugués, el proyecto SeguraNet es quizas la iniciati-
va mds importante en este contexto, siendo, presentemente, parte integrante de un consorcio
publico-privado, llamado “Internet Segura”. Ha sido creado en 2007 con el objetivo de ge-
neralizar la estrategia iniciada por el Ministério da Educacion junto de la comunidad educa-
tiva para extender las acciones de sensibilizacién y promocion del uso seguro de Internet a
otros sectores de la sociedad, creando, también, una linea de ayuda (hotline) para denunciar
contenidos ilicitos o nocivos de los usuarios y, mas recientemente, la llamada ‘Linha Ajuda’
para ayudar a los usuarios de Internet en las situaciones mas variadas.

Objeto de una evaluacion reciente, para evaluar el impacto de la accion del proyecto
SeguraNet en la poblacion escolar y hacer perceptivas y comprensibles las practicas educa-
tivas frecuente dentro de la escuela y el posible impacto que estas propuestas puedan tener
en el comportamiento de los estudiantes en el uso de la Internet (Ramos, 2011), conté con la
coordinacion y responsabilidad del Centro de Investigacao e Educagdo e Psicologia (CIEP)
de la Universidade de Evora y con el Centro de Competéncia TIC.

La escuela es la principal oportunidad que tiene nuestra sociedad para crear espacios
de convivencia y cambios de actitudes, y los programas para concienciar y afrontar el cy-
berbullying deberian estar relacionados con los proyectos de convivencia escolar que se
desarrollan en todos los centros. Es importante, también, dotar de recursos al profesorado
para prevenir y tratar las diferentes modalidades del acoso (Alvarez-Garcia, Rodriguez,
Gonzalez-Castro, Nuiiez y Alvarez, 2010). El cyberbullying es un fenomeno que transcien-
de el contexto escolar, buena parte del mismo tiene lugar en el propio hogar, y no podemos
olvidarnos del papel de la familia en su prevencion.
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