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Resumo: O autor revisita trabalhos que produziu a0 longo dos tltimos anos sobre a administracio
do sistema educativo e a organizacio das escolas, apos a revolucio de 25 de Abril de 1974, procu-
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de autonomia; realizacoes do passado recente, obsticulos do presente e perspetivas futuras em
torno da democratizacio e da autonomia das escolas; uma representacio analitica de tipo policén-
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Palavras-chave: governo das escolas, tomada de decisio democratica, autonomia

AFTER APRIL 25TH: CENTRE(S) AND PERIPHERY(IES) OF THE DECISIONS IN SCHOOL GOVERNMENT

Abstract: Based on previous essays on schools and the education system and administration, the
author argues that some main ideas can be identified in the period after April 25™: tensions
between centre(s) and periphery(ies) as far as educational and administration decisions are con-
cerned; distinct concepts of autonomy; different realisations and perspectives about democracy
and autonomy in schools. The author also argues for the need for an analytical representation of a
polycentric type regarding the loci and processes of decision making in the school governments.

Keywords: school government, democratic decision making, autonomy

Este artigo foi publicado originalmente em 1999, na Revista Portuguesa de Educacdo (Vol. 12, n.°, pp. 57-80),
editada pelo Instituto de Educaciao da Universidade do Minho. A ESC agradece a Licinio C. Lima e a Revista
Portuguesa de Educagdo a permissao de republicacio (versao revista).

Instituto de Educacio da Universidade do Minho (Braga/Portugal).

Educagdo, Sociedade & Culturas, n.2 43, 2014, 141-160


https://core.ac.uk/display/55635066?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1
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Er APRES LE 25 AVRIL 1974: CENTRE(S) ET PERIPHERIE(S) DES DECISONS AU GOUVERNEMENT
DES ECOLES

Résumé: L'auteur revisite des travaux qu’il a produit au cours des derniéres années au sujet de
I'administration du systeme éducatif et de 'organisation des écoles apres la révolution du 25 avril
1974, tout en essayant de revoir quelques textes et en articulant des lignes d’argumentation ou
son clairement mis en évidence: les tensions entre le(s) centre(s) et périphérie(s) politico-adminis-
tratifs et éducatifs; les différents conceptions de 'autonomie; les réalisations du passé récent; les
obstacles présents et les perspectives futures concernant les idées démocratiques de I'autonomie
des écoles; une représentation analytique de type polycentrique sur les lieux et les processus de
prise de décisions concernant des écoles publiques.

Mots-clés: gestion des écoles, prise de décision démocratique, autonomie

1. Introducio

Virias naus portuguesas que faziam a carreira da India arribaram em portos do Brasil
durante os séculos XVI e XVII, quando do ponto de vista oficial tal nio se encontrava previsto
ou autorizado.

Porém, os capities dessas naus terdo decidido fazé-lo e os representantes locais do governo
central terdo permitido tal situacio, face aos interesses do Império e seguramente face a certos
interesses particulares.

Alguns capities terdo mesmo conseguido regularizar a sua situacdo, transportando para
Lisboa produtos do Brasil e ai deixando eventualmente mercadorias provenientes do Oriente.

Esta pratica viria a ser regularizada em finais do século XVII, por parte do poder central,
assim se passando a admitir praticas antes consideradas irregulares, mas decerto agora julgadas
convenientes ou oportunas.

Referindo-se a esta questdo, o socidlogo brasileiro Gilberto Freyre, no seu classico Casa-
Grande & Senzala, conclui que «entre a lei - visando assegurar privilégios de grupo metropo-
litano - ou a normalidade oficial e a pratica, a distancia foi lusitanamente grande» (1997: 61).

Independentemente dos detalhes e do rigor historico no tratamento desta matéria, creio
que a expansio maritima e a administracdo colonial nos podem oferecer muitos exemplos
reveladores dessa distdancia lusitanamente grande, socioculturalmente forjada e criativa-
mente desenvolvida, entre o centro das grandes decisdes politicas, as varias instancias intermé-
dias de controlo e as priticas perifericamente atualizadas.
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Um eficaz controlo centralizado, em termos politicos € administrativos, ndo era (e nio ¢€)
genericamente incompativel com decisdes e com praticas locais nem sempre totalmente arti-
culadas e absolutamente dependentes do centro, desde que reconduziveis aos interesses ulti-
mos centralmente definidos, ou contribuindo para os redefinir melhor, ou para os dotar de
meios mais eficazes de realizacio.

Hoje, as grandes empresas multinacionais da era da globalizacio revelam-se contextos pri-
vilegiados de controlo remoto, centralizados em termos de decisdes macropoliticas e estratégi-
cas, desconcentrando e deslocalizando as suas unidades de producio (e delegando poderes),
descentralizando certas decisdes de caricter técnico ou operativo em busca de solucoes mais
criativas, mais adaptadas aos contextos locais e, obviamente, mais produtivas e competitivas -
«na senda da exceléncia», de acordo com a ja célebre expressio de Thomas Peters e Robert
Waterman (1987).

Algumas daquelas solucdes, por vezes informais ou mesmo ilegais, desenvolvidas em con-
textos especificos de a¢do e engendradas por atores periféricos e subordinados, chegam a ser
tdo apreciadas que em breve sio objeto de formalizacio e generalizagdao, ou mesmo de legaliza-
¢do retrospetiva, pois sio consideradas demasiado importantes e eficazes para que possam
permanecer a margem das esferas centrais de producao politica e de controlo estratégico.

Desta forma se tem podido articular dois movimentos contraditorios: por um lado movi-
mentos de centralizacdo e de recentralizacao das decisoes e, por outro, iniciativas descentrali-
zadoras. Porém, a contradicdo € apenas aparente pois a centralizacio de decisdes politicas e
estratégicas de grande alcance ¢ servida e reforcada pela descentralizacio de decisoes locais
ou periféricas, mas de tipo predominantemente processual e implementativo, consideradas
instrumentais relativamente as primeiras e delas hierarquicamente dependentes.

Também no que as politicas publicas para a educaciio e a administracio dos sistemas edu-
cativos e das escolas se refere, as duas tltimas décadas tém revelado uma utilizacio extensiva,
e por vezes estranhamente consensual entre distintas forcas politicas, de perspetivas de tipo
gerencialista e tecnocratico que se caracterizam pelo recurso a formas mitigadas e instrumen-
tais de descentralizacdo, de autonomia e de participacdo na decisao. Neste contexto, marcado
pela emergéncia de uma ideologia de modernizacio da educacio e das escolas, ou mesmo,
como propds Afonso (1997), por um «neoliberalismo educacional mitigado» (durante a década
de 1985-1995), o conceito de autonomia € revelado, discursivamente, como elogio da diversi-
dade na execucio periférica das decisoes centrais.

Ao invés, e num tempo que normativamente vem definindo e projetando a autonomia
das escolas e sua contratualizacdo, pareceria til talvez recuar bem menos na histdria portu-
guesa para encontrar sentidos mais substantivos e, eventualmente, memorias de praticas
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sociais mais préoximas e mais inspiradoras da(s) autonomia(s) a construir. E depois da
Revolucio democratica do 25 de Abril de 1974, talvez mesmo exatamente a partir dos dias
seguintes, seria um desses raros periodos, certamente num flashback nio tanto recomendavel
pelas efemérides, mas sobretudo como revisitacdo critica que creio incontornavel. Mesmo
quando, depois de mais de 25 anos sobre a acio dos capities revolucionarios do Movimento
das Forcas Armadas, nio ignoro quio mais ficil parece de obter consensualmente, e de proje-
tar com definitiva forca, a imagem de que «a Revolucdo de Abril levou as escolas secundarias
a0 caos» (Maxwell, 1999: 80).

E ndo se trata, apenas, do veredito de certos historiadores, mas também da memoria que
ficou em muitos protagonistas da época e noutros atuais que, por distintas razoes politicas e
antagonicos projetos para Portugal, vieram nio obstante a exprimir criticas semelhantes. Este
foi, de resto, o consenso que acabou por sair vencedor, e desde mais cedo do que se supoe no
caso da educacio, embora absolutamente incapaz de distinguir entre a desordem cadtica e o
gérmen da destruicio, e as ordens alternativas, criativas e democraticas, ainda quando conti-
das no mesmo turbilhdo, ou no caos, aparente e/ou real em termos de representacio. Também
por isso foi relativamente facil transitar da apoteose revolucionaria, simulando o exorcismo
coletivo de meio século de autoritarismo e de passividade, para a disforia normalizadora e
quase demasiado exemplar para parecer verdadeira a tao breve trecho. E depois, mais tarde,
chegara a lamentar-se a crise de participacio, a auséncia de movimentos sociais fortes, o défice
de cidadania democratica, a falta de luta pela autonomia e pelo autogoverno das instituicoes
publicas, quando as aprendizagens sociais potencialmente congruentes foram tantas vezes eva-
cuadas na enxurrada que varreu praticas simplesmente basistas ou meramente manipulantes e
que, afinal, segundo também dizem os historiadores, costumam ocorrer em todos 0s processos
revolucionarios.

E em todo o caso significativa a relativa desarticulaciio, por vezes mesmo o corte definitivo,
que se opera entre os renovados conceitos de descentralizacao e de autonomia das escolas,
politicamente negociados, juridicamente inscritos, pedagogicamente recontextualizados, ao
longo dos anos mais recentes, € o exercicio efetivo de praticas autonémicas levadas a cabo
entre 1974 e 1976.

Certamente que as circunstincias politicas e sociais sio consideravelmente distintas e que,
entretanto, as relacoes de poder entre centro(s) e periferia(s) politico-administrativos e educa-
tivos se recompuseram a tal ponto que, em certos casos, talvez evidenciem mais semelhancas
com a situa¢io anterior a 1974 do que, propriamente, com a mobilizacio autogestionaria dos
primeiros tempos depois de Abril. Acresce ainda o facto, relativamente paradoxal, de o con-
ceito de autonomia nio se ter constituido como conceito-chave ou, sequer, palavra de ordem
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dominante, quando as comissoes de gestdo democraticamente eleitas, os plendrios nas esco-
las, a gestdo democrdtica, em geral, e a autogestdo pedagogica para certos setores, foram pre-
ferencialmente afirmados pelos protagonistas. Nao obstante, foi disso que se tratou em tantos
casos - um exercicio de autonomia reclamada e ensaiada na pratica, um ensaio de autogo-
verno democratico, com todas as dificuldades, conflitos, inexperiéncias, erros... dispensando
de facto boa parte da legislacido anterior que formalmente continuava a vigorar (numa favora-
vel lusitana distancia), e assim produzindo novas regras, procurando autonomamente outros
ordenamentos. Por comparacio, chega a ser curiosa (quando nio de significado dramatico) a
reiteracdo, até a exaustdo, dos discursos atualmente produzidos (ja) em celebracdo da autono-
mia das escolas, embora frequentemente sem substincia e sem correspondéncia generalizada,
ou segura, no plano da acio.

Ao contrario de uma autonomia meramente técnica e processual, eficazmente exercida por
instancias periféricas subordinadas as decisdes centrais, 0 ensaio autonémico a que me refiro,
na historia (ainda) recente das escolas portuguesas, foi levado a cabo através de formas de
ingeréncia e de apropriacio de poderes, transformando a(s) periferia(s) em centro(s) de deci-
sao e de autogoverno.

Independentemente do tempo e das circunstancias, do modo e das formas, nio sei que
outra referéncia mais proxima e mais significativa poderemos encontrar quando se trata de
reclamar por uma escola autonoma, democraticamente governada, sem que a davida ou difi-
culdade central apresentada resida na inexperiéncia, no generalizado desinteresse ou na inca-
pacidade de os atores escolares (entre outros) se assumirem como protagonistas face ao tradi-
cional dominio dos atores centrais e dos textos oficiais que eles, em exclusivo, invariavelmente
produzem.

2. A autonomia como ingeréncia e apropriacio de poderes, transformando a(s) peri-
feria(s) em centro(s) de decisio!

A mobilizacao dos atores escolares, desde os primeiros dias que se seguiram imediata-
mente a Revolugio dos Cravos, iniciada em 25 de Abril de 1974, traduziu-se na maioria dos
casos pela realizacao de assembleias de professores e de alunos que, em muitas escolas, decidi-

1 Sendo impossivel reproduzir aqui os dados de investigacio em que esta rubrica se baseia, solicito ao leitor que

considere os meus trabalhos anteriores (especialmente Lima, 1988 e 1992) e ainda a sintese apresentada em Lima
(1998a), que aqui se retoma parcialmente.
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ram afastar reitores e diretores ou, em alternativa, confirma-los no exercicio dos cargos,
embora para o desempenho de novas funcoes emergentes. Davam, assim, inicio a um processo
de construcio de formas alternativas de governo das escolas, embora a margem de qualquer
autorizacdo superior ou orientacio oficial. Legitimamente (por referéncia a um quadro de legi-
timidade revoluciondria em boa parte em processo de criacio), mesmo quando ilegalmente
(do ponto de vista da ordem juridica formalmente vigente), as periferias escolares (auto)orga-
nizavam-se € passavam a ingerir-se no governo das escolas e, através deste, também no
governo e na administracio do sistema escolar.

Este fenomeno de tipica ingeréncia, isto €, de participacdo ativa e direta no processo de
tomada de decisoes, torna-se mais claro e ganha maior significado quando se conclui que, de
facto, durante todo o periodo revolucionario ndo é possivel encontrar um tnico diploma legal,
ou instrucdo oficial, que descentralize a administracio e transfira poderes de decisio para as
escolas. O que ocorreu, em termos de implantacdo da gestdo democratica das escolas, foi
uma «deslocacio do poder do Ministério da Educacio para as escolas, dos diretores das escolas
e do corpo docente tradicional para os professores progressistas € para o corpo estudantib,
conforme oportunamente observou Stephen Stoer (1985: 67). Esta «ocupacgio» das escolas,
como lhe chamou o autor, ndo foi portanto operada por iniciativa do poder politico ou da
administracdo central, na base de qualquer projeto consistente de descentralizacdo. Nao se
tratou, sequer, de uma delegacio de poderes, e menos ainda de uma devolu¢io, mesmo que
transitoria. Tratou-se, isso sim, de uma deslocacdo de facto, de uma «mposicdo da periferia e
da base do sistema» (Gracio, 1986:164) que se apropriou progressivamente de poderes de
decisdo, exerceu uma autonomia nio concedida, mas antes conquistada pela acdo, reclamada e
ensaiada na pratica, através de processos de democracia direta. Aprendendo a decidir, deci-
dindo, e através da decisao alcancando a autonomia.

Este ensaio autogestionirio, que marcard o que designei por «primeira edi¢io da gestio
democratica» (Lima, 1992: 279-280), foi levado a cabo através da acio quotidiana nas esco-
las, ndo s6 sem legislacio que lhe desse cobertura mas até mesmo contra a legislacio que
entretanto foi sendo publicada. A legalizacio, retrospetiva, das comissOes de gestdo demo-
craticamente eleitas ou a eleger depois do 25 de Abril (Decreto-Lei n.° 221/74, de 27 de
maio) foi clara quanto aos limites impostos aos novos 6rgios colegiais, a quem caberiam «as
atribuicoes que incumbiam aos anteriores orgdos de gestdo» (Art.” 2.°). Na pratica, porém,
estes novos 0rgios, e especialmente os plenarios deliberativos (nunca formalmente conside-
rados ou permitidos pela nova legislacio) avocaram novos poderes € passaram a decidir
autonomicamente, em tensio e por vezes em conflito aberto com a administracdo central e
0S gOvernos.
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Em crise, transitoriamente paralisado e aparentemente desfeito, «o Estado foi mantido entre
paréntesis, na reserva mas de prevengdo, para mais tarde recuperar e ser refeito» (Lima, 1992:
219). Como observou Boaventura de Sousa Santos (1984: 22), o colapso do regime nio impli-
cou o «colapso generalizado do Estado»; a emergéncia do que designou por um «Estado dual»
permitiu que «as estruturas, as praticas e as ideologias administrativas tradicionais [fossem]
mantidas quase intactas apesar de suspenso o seu funcionamento normal> (ibidem). E assim,

Desde cedo, e nos primeiros momentos, a administracao central é forcada a ceder mas retém,
no essencial, ainda que mais potencialmente do que efectivamente, a sua ascendéncia adminis-
trativa sobre as escolas - estd numa situa¢io de finca-pé, embora com alguma perda de terreno,
mas a procurar firmar-se suficientemente para nao resvalar em definitivo e para poder vir a
recuperar. (Lima, 1992: 234)

Se o ensaio autonomico e autogestionario levado a cabo nas escolas desde os primeiros
dias a seguir a 25 de Abril de 1974 pode configurar uma «aceleracio revolucionaria» avant-la-
lettre, porque ocorrida antes da aceleracio a nivel politico que se sucederd aos Golpes de 28
de Setembro e sobretudo de 11 de Marco de 1975, € interessante observar que uma antecipa-
¢do semelhante ocorrera também por parte da administracio central face as escolas.

Mais cedo do que noutros setores, a administracdo procurou controlar e regularizar as pra-
ticas socioeducativas e escolares, num esforco de normalizagdo a priori, isto €, antes da exis-
téncia de condicdes politicas propicias a uma «normalizacio» que s6 apds o 25 de Novembro
de 1975, e sobretudo depois da tomada de posse do I Governo Constitucional (1976), viriam a
verificar-se (Gracio, 1981).

Logo em finais de 1974, a administraciio central passa a dispor de um instrumento norma-
tivo que generaliza um «<modelo de gestio», uniforme, a todas as escolas preparatorias e secun-
darias (Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de dezembro). Instituindo uma nova morfologia organi-
zacional baseada em trés 0rgios (Conselho Diretivo, Conselho Pedagogico, Conselho
Administrativo) o diploma opta claramente por formas de democracia representativa, regula-
menta 20 pormenor 0s processos eleitorais, admite apenas a possibilidade de reunioes gerais
em «assembleias consultivas», por corpos € apds autorizacdo, remete para 0s antigos estatutos
e para a legislagio complementar anteriores a 1974 as competéncias dos novos 6rgios escola-
res e, significativamente, estabelece que «os estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio
e secundario continuario sujeitos a superintendéncia dos competentes 6rgiaos e servicos cen-
trais do Ministério da Educacio e Cultura» (Art.’ 31.%).

Esta tentativa de normalizagdo precoce representa o primeiro grande sinal de recuperacio
e reanimacdo de uma burocracia centralizada, criando condi¢des de sobrevivéncia a um minis-
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tério que, momentaneamente paralisado e apagado, nunca chegou porém a assumir uma voca-
¢do distinta daquela que sempre tivera - a de um aparelho central organizado para o controlo.

Embora muito contestado por certos setores, € em boa parte objeto de incumprimento
generalizado pois os plenarios deliberativos reinaram em muitas escolas até ao inicio de 1977 e
os conselhos pedagogicos, em certos casos, ndo chegaram a ser constituidos, aquele diploma
representa o inicio do processo de reconstrucio do paradigma da centralizacio e o retorno do
poder ao centro.

Processo so inteiramente sucedido a partir de 1976/1977, em que se inaugura o que desig-
nei por «segunda edicio da gestio democratica» (Lima, 1992: 279-280), com a publicacio do
Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro (logo contestado), e mais tarde com os respetivos
regulamentos do conselho diretivo (Portaria n.° 677/77, de 4 de novembro) e do conselho
pedagégico (Portaria n.° 679/77, de 8 de novembro). Entre 1976 e 1986, este «<modelo de
gestao» decretado foi-se progressivamente afirmando, a ponto de vir a ser genericamente
defendido por varios setores que antes o haviam criticado, a partir do momento em que o
poder politico anuncia a sua substituicio € em que as primeiras propostas sio apresentadas
para discussio pela Comissio de Reforma do Sistema Educativo.

Estabilizada ao longo de uma década e normativamente regulada por uma grande quanti-
dade de legislacio complementar, com destaque para o conselho pedagogico (cujo regula-
mento sofreria varias alteraces), esta «segunda edicao da gestio democratica» sera, no essen-
cial, reproduzida durante mais de uma década (1986-1996). De facto, a sua substituicio em
regime de experimentacio através do «novo modelo de gestdo» (instituido pelo Decreto-Lei n.°
171/92, de 10 de maio) ficou limitada a cerca de meia centena de escolas/areas escolares;
entretanto, a gestdo das escolas do ensino primario/1.° ciclo do ensino bisico quase nio sofreu
alteracoes significativas ao longo dos ultimos vinte anos, e de resto este foi o setor que conhe-
ceu menos mudancas estruturais, mesmo imediatamente a seguir a Revolucio.

A gestdo democratica das escolas, constitucionalmente consagrada, embora garantindo
importantes principios de democraticidade e de participacio, a eleicio de certos 6rgios e uma
gestdo escolar de tipo colegial, sobretudo no caso dos professores, ndo foi contudo institucio-
nalizada de forma a permitir uma rutura com o paradigma de centralizacio politica e adminis-
trativa na educacdo, nem a conferir maior autonomia as escolas (Lima, 1988, 1992). Os profes-
sores conquistaram de facto maior protagonismo face ao anterior modelo liceal, e sobretudo
face a intervencio de alunos, funcionarios e, especialmente, de atores externos (pais e encar-
regados de educacio, representantes comunitarios, responsaveis municipais, etc.). Porém um
protagonismo fortemente insular e limitado a areas de execuc¢do, numa acio profundamente
subordinada e regulamentada pormenorizadamente por um extensissimo corpus normativo
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que garantiu o protagonismo maior do ministério da educacio e lhe conferiu o exclusivo dos
poderes de governo e de direcio do sistema e das escolas.

A governacio democratica das escolas e o beneficio de margens de uma autonomia acres-
cida e legitimada cedo se revelaram ilusorios, mesmo quando participativamente encenados
através de rituais eleitorais. Rituais que, de resto, também cedo entraram em crise ao serem des-
locados de uma participacio no processo de decisdo para formas minimas, e formalistas, de
participacdo. As mudancas de morfologia organizacional, a nivel de certas estruturas formais,
por mais importantes e valorizadas, foram contudo incapazes de mudar a face da administracio.

O poder de decisdo sobre a construcdo de projetos educativos e escolares, sobre o curri-
culo e a avaliacdo, sobre a gestdo dos recursos, por vezes mesmo sobre as mais elementares
regras processuais, manteve-se essencialmente inalterado. A educacio e a pedagogia permane-
ceriam subjugadas a administracdo, a producdo normativa supra-organizacionalmente determi-
nada e a regras hiper-racionalizadoras de alcance universal.

Neste contexto, a escola enquanto organizacio educativa, empiricamente referenciavel e
identificavel, parcialmente autodeterminada, iniciadora de politicas e de projetos, comunidade
em construcio e democraticamente governada, instincia responsabilizavel pelas orientacoes e
pelas acdes que nela foram decididas e atualizadas, parte interessada e legitima no didlogo e na
negociacio com outros interesses € poderes, representara uma imagem puramente idealizada e
apenas retoricamente reproduzida, uma metafora enclausurada no universo dos textos e dos
discursos sobre realizacoes adiadas.

E se no dominio das praticas, no plano da acdo organizacional, podemos de facto identi-
ficar realizagdes capazes de romperem, em graus variados, com o quadro politico € normativo
antes tracado, isso deve-se mais a ambiguidade e a ineficicia do controlo central em certas
fases e sobre certas areas, e sobretudo a capacidade de resisténcia e de producio de regras
alternativas por parte dos atores escolares, transformando a escola num Jlocus de producio
normativa, do que as margens de autonomia que tém sido formalmente concedidas pelo poder
central. E assim, tendo ha muito ficado para tris, talvez o ensaio autogestionario (1974-1976)
ndo represente apenas uma memoria para os protagonistas do passado, tendo deixado as suas
marcas institucionais nas escolas e um capital de experiéncias e de saberes nas periferias, pas-
sivel de ser atualizado e reatualizado, seja para responder positivamente aos desafios futuros de
uma (re)construcio da autonomia € do governo democratico das escolas, ou seja para vir a
resistir criativamente a eventuais novas formas de controlo (re)centralizado e de autonomia
meramente técnica e instrumental.
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3. A autonomia como elogio da diversidade na execucido periférica das decisdes
centrais

Dentro de certos limites, bem definidos, alguma diversidade de solu¢tes técnicas e proces-
suais passa a ser apreciada, desde que capaz de aumentar a eficicia de execugio periférica das
decisoes politicas e normativas centrais. Por outro lado, esta autonomia instrumental (mesmo
assim fortemente regulada em termos processuais) € passivel de ser gerida consoante as cir-
cunstincias politicas, ora alargando, ora estreitando o seu ambito, podendo ser utilizada como
uma forma de delegacdo politica,

remetendo para as escolas a gestdo de conflitos, em periodos de crise ou de contestacio, res-
ponsabilizando os seus 6rgios pela execucgio das orientagdes politicas centralmente produzi-
das, em total conformidade, sem lhes permitir uma intervencio legitima na formulagio dessas
politicas e sem admitir que parte delas poderdo, e deverio, ser assumidas a nivel escolar. (Lima,
1995: 68)

Mas desta forma pulverizando e fragmentando possiveis conflitos de alcance global, devol-
vendo responsabilidades e aliviando pressoes.

Sem competéncias devolvidas ou poderes transferidos para as escolas, sem esquemas de
descentralizacdo regional ou municipal (em termos territoriais ou, mesmo apenas, funcionais),
torna-se dificil compreender o discurso pretensamente descentralizador e autondmico, a nio
ser por referéncia a um esbatimento dos elementos politicos, democraticos e participativos, a
favor das func¢des técnicas e modernizadoras, de resto bem patentes nos normativos que esta-
belecem as orginicas dos departamentos e servicos centrais, € também das direcoes regionais
de educacio (Decreto-Lei n.° 141/93) e dos centros de area educativa (Portaria n.° 79-B/94), a
titulo de exemplo.

Com efeito, o controlo centralizado em termos de poder de decisio de politicas e orienta-
¢oes pode ser mais perfeito, e eficaz, a partir do momento em que a estratégia adotada passa
pela desconcentracio. Tenho, por isso, avancado com a hipotese de uma recentralizacio de
poderes por controlo remoto, através da criacio de uma espécie de «capitanias» regional-
mente disseminadas, mas nio regionalizadas, ramificacdes de um centro agora ainda mais pro-
ximo das escolas que, nio dotadas de autonomia(s), sao sobretudo vistas como departamentos
periféricos ou servigos locais, assim se reproduzindo a administracio centralizada. Tem sido,
de resto, esclarecedor observar as relacoes estabelecidas entre os centros de drea educativa e
as escolas, a proposito (ainda e apenas) da operacionalizacio das regras gerais contidas nos
diplomas relativos a autonomia, administragdo e gestdo das escolas. Ndo tem sido raro que
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aqueles assumam autoritariamente o papel de exegetas autorizados e exclusivos, de intérpre-
tes legitimos do espirito e da letra da lei, uniformizando rececoes, estabelecendo compara-
¢oes indevidas entre propostas de distintas escolas (e projetos e racionalidades), aceitando
certas solucdes e recusando outras igualmente plausiveis e possiveis, denegando com frequén-
cia (e logo desde o seu inicio) o necessario respeito pelos 6rgios escolares democraticamente
constituidos e por algumas das suas mais elementares decisoes (assim imediatamente vigiadas
e tuteladas).

Reconceptualizadas em termos de técnicas de gestio, em boa parte importadas dos univer-
sos privados e dos setores empresariais € produtivos para o dominio publico, e por vezes obje-
tos de um processo de ressemantizacio neoliberal, as ideias de descentralizacio, de autonomia
e de participacio na decisdo tém por esta via conhecido um protagonismo assinalavel nos dis-
cursos e nas tomadas de decisdo politica. Em certos casos foram mesmo centrais, consubstan-
ciando politicas de educacio de signo modernizador e em que medidas de descentralizacdo e
de devolugdo foram anunciadas com o estatuto de reformas, legitimadas pela necessidade de
desburocratizar e de racionalizar, de aumentar a eficicia e a eficiéncia, a produtividade e a qua-
lidade, ou de privatizar e de procurar formas alternativas de compensar a retirada (total ou par-
cial) do Estado.

Mas tais politicas, onde e quando ocorreram, deixaram ficar claro as suas concecdes instru-
mentais de descentralizagdo e de autonomia, de tipo gerencial, técnico-implementativo ou
desregulador. Compativeis, por isso, com a manutencio ou o reforco de politicas centralizadas
ou mesmo, como sucedeu em varios paises de tradicdo descentralizada, com a construcio de
sistemas mais centralizados (Barroso & Sjorslev, 1990; Organizacdo para a Cooperacio e
Desenvolvimento Econdmico [OCDE], 1995).

Sempre que essencialmente apoiadas/legitimadas por razoes de ordem técnica e instru-
mental, a descentralizacio e a autonomia sio despojadas de sentido politico democratico-parti-
cipativo e sdo frequentemente transformadas em instrumentos e técnicas de gestdo, tantas
vezes a0 servico de politicas de signo contrario. Ndo é seguramente por acaso que as questoes
da descentralizagdo e da autonomia passaram a constituir temas centrais nas politicas educa-
tivas de feicio neoliberal, reconcetualizadas por forma a apoiar a recentralizacio politica que
tem ocorrido em diversos paises, a par da devolucio de encargos, da criacio de mercados
educacionais e da subordinacio dos atores escolares, do curriculo e da pedagogia, a novos
poderes e interesses (a Inglaterra, a Australia, a Nova Zelandia, sio, entre outros, exemplos
conhecidos e ja muito estudados). De forma distinta, estas questdes emergem nas agendas
politicas de varios paises da Europa do Sul, de tradicido centralizada, mas mais inscritas nas dis-
cussoes em torno da democratizacao da educacio e da participacio no governo das escolas,
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apoiando projetos e reivindicacoes de descentralizacio nao tdo claramente sobredeterminadas,
ainda quando ja influenciadas, pela defesa do mercado educacional, da privatizacio/ desregu-
lacdo, da gestio de inspiracio empresarial e produtivista e, em geral, pela suspeicio generali-
zada quanto aos méritos de uma educagio/escola publica, suportadas por um Estado-providén-
cia cuja crise nio € ideologicamente reconhecida nem politicamente enfrentada nos exatos
termos em que o tem sido nos paises antes referidos e ainda noutros paises centrais.

Estes desenvolvimentos recentes comportam duas importantes licoes a reter: a primeira é a
de que a descentralizacio de poderes, a autonomia € a participacio nas decisoes em educagio
sdo matérias essencialmente politicas, mesmo quando s3o (como tém sido) apresentadas e legi-
timadas com base em argumentos técnicos; a segunda € a de que se trata de questoes comple-
xas cujo esclarecimento nio pode ser reduzido a critérios nominalistas ou a problemas semén-
ticos. Os contextos e lugares, os autores das producdes discursivas, os principios politicos
invocados ou subjacentes, os valores a que se faz apelo, os interesses envolvidos, e até os
métodos seguidos, sio elementos essenciais a sua interpretacio.

Uma interpretacdo das decisoes em educacgao deve, por isso, procurar desocultar e identifi-
car os valores e os principios de orientacio politica que subjazem a cada projeto, analisar dis-
cursos e praticas, orientacoes e acdes, € em especial as relacdes de poder, os tipos e as formas
de participacio/nio participacio nos processos de decisdo, nos diferentes niveis e entre os
diferentes atores envolvidos. Procurando por isso, e por isso admitindo encontrar, nuances €
diferencas subtis, desarticulacdes e inconsisténcias entre discursos e praticas € entre progra-
mas e acoes, realizacoes democraticamente expressivas (em graus variados) e encenacgoes par-
ticipativas subordinadas a razdes técnicas e a critérios instrumentais, mudancas essencial-
mente retdricas € mudancas efetivas, em curso ou ja concretizadas. E atendendo, ainda, a
sobredeterminac¢des varias a nivel das politicas publicas e sociais, também produzidas em con-
textos e instancias supranacionais e particularmente amplificadas pelos fenomenos de globali-
za¢do, mas sem contudo incorrer nos riscos da mera reproducido analitica e das agendas
alheias, teorico-metodologicas e politico-sociais, antes as observando criticamente e as cru-
zando com as realidades, e as especificidades, do pais.

De resto, a administracdo da educacio e das escolas constitui matéria em que Portugal
detém uma longa tradicio politica, administrativa e sociocultural, assim profundamente mar-
cada pelo passado, e ja por factos mais recentes, que nos impedem de a considerar como um
recipiente vazio ou como um simples contexto potencial absolutamente permeavel e automa-
ticamente reprodutor de orientacdes externas, heterdnomas ou pretensamente universais.

A configuracio do sistema educativo, o aparelho administrativo e a organizacdo das escolas
ndo podem, por aquela razio, ser naturalizados - eles sio o que sio, ndo por ndo poderem ter
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sido (ou vir a ser) outra coisa, mas exatamente devido ao facto de terem sido (e de continua-
rem a ser) construidos socialmente num espaco € num tempo concretos, por atores concretos
que os produzem e reproduzem. As suas formas, passadas e recentes, tém sido socialmente e
politicamente moldadas, fortemente institucionalizadas, e normativizadas, mantendo pratica-
mente inalterada uma tradicdo centralista de poder e de controlo politico e administrativo.
Estranhamente, dir-se-ia, pois tal regularidade tem atravessado momentos historicos e fases
politicas muito distintos, s6 transitoriamente interrompida, arrastando consigo crises, perdas
relativas de protagonismo e de poder, situacoes de desorganizacio (ou de organizacio alterna-
tiva), porém também historicamente superadas através de reorganizacdes e de mudancas mor-
fologicas que garantiram o retorno ao paradigma tradicional. Tais mudancas, essencialmente
formais, foram por isso imprescindiveis no sentido de apoiarem aquela continuidade, episodi-
camente interrompida no plano das praticas sociais e escolares imediatamente depois de 25 de
Abril de 1974, mas afinal salvaguardada por uma orientacio politica mais global, quase cons-
tante, e que em geral foi mantida inalterada.

As ideologias organizacionais € administrativas dominantes ndo foram afastadas com a
democratizacio politica e o regime democratico tem-se revelado muitas vezes incapaz de
democratizar a administra¢ao do dominio publico; no caso da educacio, as consequéncias sao
particularmente perturbantes, nao apenas em termos de democratizaciao das estruturas e dos
processos, de participacio na decisio e de garantia dos direitos sociais e de cidadania, mas
também pelos impactos negativos em termos de promocio de uma educacio para a democra-
cia e para a participacdo social e civica, projeto politico da maior relevincia numa sociedade
profundamente marcada por um regime autoritario que vigorou durante meio século. E assim,
a administra¢do publica em geral, e especificamente a administracio da educacio, tém sido em
boa parte mantidas a margem, quando nio em posicio de resisténcia, face a um projeto de
democratizacdo da democracia, Gnico projeto, afinal, capaz de conferir sentido e de justificar
a descentralizacdo e a autonomia educativas em termos expressivos.

Sem ruturas assinalaveis do ponto de vista politico, sobretudo ao longo da tltima década
em que, inversamente, os discursos reformadores e as perspetivas de mudanca ganharam
subito relevo e chegaram a apresentar a descentralizacio e a autonomia das escolas como ver-
dadeira «Terra Prometida» (Lima & Afonso, 1995), a administracdo da educac¢io nao deixou,
porém, de conhecer algumas mudancas.

Para além das mudancas formais a que ja aludi (mudancas reorganizativas e de adaptacio,
que em boa parte permitiram evitar mudancas politicas de fundo no paradigma de centraliza-
¢40), ha ainda a registar mudancas discursivas que mesmo quando assumem caricter essencial-
mente retorico nio deixam de ter repercussio, ndo s6 na(s) forma(s) como se passa a falar da
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educacio e a inscrever certos conceitos e certas ideias na producdo normativa, reproduzidos
em discursos politicos, textos legislativos, programas e medidas, etc., mas também nas expec-
tativas que podem gerar e nas formas de rececio e de apropriacio/recontextualizacio que a
partir deles podem passar a ocorrer. E € ainda forcoso reconhecer, de um ponto de vista te6-
rico, que tal como as eventuais mudancas juridicamente consagradas e centralmente decreta-
das nio asseguram automaticamente a mudanca das realidades educativas e das praticas escola-
res, também a manutencdo, ou mesmo a cristalizacdo, das principais orientacdes politicas
macroestruturais e das correspondentes regras formais-legais niao implica, fatalmente, a manu-
tencdo do status quo, a observancia daquelas regras em conformidade ou a mera reproducio
normativa no plano da acio e das praticas dos diversos atores escolares.

Investigacoes portuguesas recentes, que de forma crescente e aprofundada vém estudando
empiricamente as organizacoes educativas/escolares, evidenciaram ja a vantagem, e a necessi-
dade, de proceder a anilises multifocalizadas da administracio da educacio e das escolas, pres-
tando atencdo aos diferentes niveis politicos, organizacionais e administrativos, aos varios
atores implicados e as distintas racionalidades e regras envolvidas.

4. Topografia complexa das decisdes em educagio?

As nossas analises ndo devem reproduzir os olhares dominantes e as focalizacoes privilegia-
das adotadas pelos protagonistas politicos e administrativos centrais e mais poderosos, nem
incorrer nos riscos de se limitarem a estudos macroanaliticos para, a partir deles, caracteriza-
rem unilateralmente e mono-racionalmente a administracio da educacio e das escolas. Ao dis-
pensarem, por supérfluas, as realidades escolares concretas, empiricamente referenciaveis nas
suas semelhancas e diferencas, aquelas abordagens passariam a reproduzir € a amplificar os
tracos essenciais de uma administracio centralizada a partir do momento em que, também do
ponto de vista analitico, lhe conferissem centralidade ou mesmo caricter exclusivo. Dai a con-
siderar que cada escola € sobretudo uma unidade elementar de um macrossistema que, como
tal, encerraria as propriedades essenciais deste e as reproduziria local e institucionalmente, vai
como se sabe um pequeno passo; capaz, no entanto, de condenar a escola (e os atores escola-
res), logo no plano teorico, a reproducio normativa e a hetero-organizacdo, assim lhe dene-

2 Recupera-se o titulo e vem-se retomando o texto que serviu de base  conferéncia de abertura do VIII Coléquio

Nacional da Sec¢io Portuguesa da AIPELF/AFIRSE, subordinado ao tema «A Decisio em Educacio», e realizado
entre 20 e 22 de Novembro de 1997 na Universidade de Lisboa (Lima, 1998b).
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gando a possibilidade de se constituir como instancia auto-organizada para a producio de
regras e a tomada de decises politicas e ndo lhe reconhecendo as suas margens de autono-
mia relativa.

Por outro lado, a valorizacdo tedrica e empirica das realidades escolares nio pode, por sua
vez, incorrer nos riscos de produzir imagens de organizacdo-escola de tipo atomizado ou insu-
lar. Tenho por isso defendido a necessidade de ultrapassar a atomizaciao da escola enquanto
universo fechado e isolado do contexto macrossocial mas, de igual modo, escapando a deter-
minismos de tipo macroestrutural que reduzem as dimensoes organizacionais € condenam os
atores a reproducio e a adaptacio, capitulando perante a imposicio normativa externa e a uni-
formizacdo centralizadora. Trata-se, assim, de valorizar o estudo das tensoes estabelecidas
entre o sistema e a administracdo central, por um lado, e a escola e os acores organizacionais
escolares, por outro; tensoes tanto mais importantes quanto, no plano da acio em contexto
organizacional, nenhuma das partes tiver garantido, e muito menos a priori, o controlo total
sobre a outra (cf. Lima, 1996: 31-32).

Tais tensdes existem, € existirdo sempre, ndo apenas entre as partes referidas mas também
e desde logo no interior de cada uma delas, pois nenhuma se constitui como um todo homogé-
neo e absolutamente articulado e coerente, seja numa administracdo centralizada ou descen-
tralizada, com ou sem autonomia das escolas juridicamente consagrada, decretada e efetiva-
mente praticada.

A diferenca substancial reside no facto de numa administracio descentralizada e numa
escola governada democraticamente e dotada de autonomia aquelas tensoes serem esperadas,
legitimas, dirimidas por processos de decisdo politica democraticos e participativos, a partir de
projetos politicos de educacido e de escola que lhes conferem sentido. Ndo se tratara, por-
tanto, de um cenario capaz de fazer evacuar os conflitos e as tensdes, nem de aumentar a efi-
cicia e a eficiéncia da administracdo, ou de produzir automaticamente maiores niveis de per-
formance e de qualidade educativas. Mas sim de democratizar a governacao da educacio e
das escolas, de reconhecer direitos de participacio nos processos de decisio politica, a distin-
tos niveis, de devolver as escolas e aos atores escolares poderes e responsabilidades de autode-
terminacio, dignidade e cidadania e, em suma, de conferir legitimidade politica e dimensio
educativa a praticas de autonomia tantas vezes confundidas com atos de resisténcia ilegitima
ou de desobediéncia a autoridade. Praticas de autonomia que ocorreram no passado e que
ocorrem no presente, embora nas margens de uma organizacio politica e administrativa que
formalmente as ndo contempla, € muito menos as favorece, que na pratica nio as consegue
nunca controlar totalmente ou impedir e que, informalmente, vai sendo forcada a toleré-las,
quando nio tirando mesmo partido delas em seu beneficio.
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Esta perspetiva exige olhares ndo apenas concentrados e direcionados no sentido poder
central-escolas, nem somente em termos macroestruturais, do centro para as periferias da deci-
sdo. Exige focagens analiticas capazes de destacar grandes planos, em detalhe, dos contextos e
das decisoes, centrais e periféricas, e ndo exclusivamente perspetivas panoramicas e engloban-
tes, vistas de cima e a distancia, isto €, a partir de uma posicio de observacio em que é de
facto mais facil representar o sistema educativo como um conjunto de unidades concéntricas,
em gravitacdo, todas irremediavelmente sujeitas a mesma forca centripeta.

Pelo contrario, a macro-organizacio e o poder central sio confrontados com logicas e
acoes locais com que dificilmente sio capazes de se articularem, pois em boa parte estas reve-
lam-se desafiadoras do tradicional poder do centro, reclamando por vezes novas prerrogativas,
maior autonomia, respeito pelas especificidades e pelas diferencas; aplicando certas forcas
centrifugas e procurando posicoes de alguma excentricidade face a decisdes efluentes do
centro.

Os protagonistas socioeducativos locais deixam progressivamente de se rever e de se
autorrepresentar enquanto mera periferia, capitalizam experiéncias que fazem de cada perife-
ria ndo uma simples extensio do centro, mas antes o centro da acdo educativa concreta,
assim contribuindo para a crise de legitimidade do controlo central sobre a educagio.
Exercitam, de resto, uma capacidade estratégica que lhes permite, por vezes, extrair benefi-
cios da centralizacio do poder de decisio e, outras vezes, colher vantagens de iniciativas que
a afrontam. De facto, a capacidade organizacionalmente ancorada para iludir, resistir ou con-
trariar as diretivas centrais, a nivel das organizacoes educativas, parece ser tanto maior quanto
mais centralizado for o poder de decisio; a ponto de o sistema de controlo central entrar em
crise de eficacia, porém insistindo, incapaz de mudar e de aprender com os seus erros, numa
clara afirmacio do seu caricter burocrdtico (de acordo com a conhecida defini¢cio de Michel
Crozier, 1964).

Por outro lado, o gigantismo e a crescente complexidade do sistema educativo arrastaram
novos problemas de governabilidade e colocaram os responsaveis politicos e a administracio
central em situacdo critica, incapazes de manterem o antigo padrdo de controlo sobre as peri-
ferias, e a sua conexdo interna, através do tipo teoricamente mais puro e mais tradicional de
administracdo centralizada-concentrada. Por esta razio, como vimos, a configuracio organiza-
cional e o sistema de administracio tém sido sujeitos a varias mudancas, procurando-se uma
reorganizacio de tipo desconcentrado através de unidades pericentrais (como as Direcoes
Regionais de Educacio, por exemplo), que permitem manter, € mesmo reforcar, poderes,
alcancar maior eficacia no controlo e na coordenacio, aproximar-se mais das unidades educati-
vas periféricas e penetrar nos seus territorios.
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Locus privilegiado de reproducido de decisdes politicas externamente produzidas, cada
organizacio e contexto educativo é porém articulado, perifericamente, através de distintos
processos, formas e regras, com um centro de decisdo politica que se autodefine normativa-
mente mas que raramente se traduz, na acdo, de forma homogénea, regular, constante ou uni-
forme. Porque o centro nunca se constitui como uma cria¢ciao definitiva e muito menos inde-
pendente da sua estruturacio e da sua reproducio através de aparelhos complexos, eles pro-
prios dotados de autonomia relativa. Em rigor, como vimos, estaremos mesmo perante varios
centros, concentrados e desconcentrados.

A esfera central de decisdes politicas, administrativas e de controlo € marcada por uma plu-
ralidade de atores e de contextos de acio, formais e também informais, com distintas e assimé-
tricas capacidades de influenciarem a tomada de decisio.

Em termos de poder na tomada de macrodecisoes, a esfera politica e administrativa central
¢ constituida, dinamicamente e de acordo com as coordenadas de espaco e tempo, por varios
lugares - lugares centrais, lugares menos centrais, ou mesmo periféricos, no interior do centro
formalmente representado. A geometria rigorosa (e estatica) dos organigramas que formal-
mente representam o interior do centro dificilmente pode dar conta das posicoes relativas e
em movimento dos atores que mais influenciam as decisoes. A representacio formal nio pode,
sequer, contemplar aquelas instancias e aqueles atores que sendo porventura centrais a
tomada de certas decisoes, em certos momentos, ndo tém existéncia formal, sio poderes alter-
nativos, ou paralelos, ou até mesmo clandestinos.

Os movimentos de retracdo e de expansao do centro de decisao tornam de resto muito
problematica a imposicio de fronteiras claras, tal como a definicio estavel daquilo que lhe
¢é externo e interno. Acresce a tudo isto uma outra dificuldade de anilise: a distincia
formal, e também geografica, entre instancias centrais e periféricas nio é diretamente pro-
porcional a distdncia politica, social e de poder. Como se sabe, mesmo face a um poder de
decisdo altamente centralizado, as instancias e os atores periféricos nunca se encontram
totalmente despojados de poder nem desprovidos de recursos mobiliziveis no sentido de
influenciarem a tomada de decisoes centrais (embora a sua distribuicdo seja de facto assi-
métrica).

A agregacio de poderes e de recursos periféricos, traduzidos em acdes a partir das perife-
rias, mas concertadas e simultineas, pode ter um grande impacto. Ou seja, os micropoderes e
as microdecisoes podem afetar consideravelmente as macrodecisdes, podem contrarid-las ou
mesmo vir a sobrepor-se-lhes. Como de resto acontece no proprio nicleo do poder central,
por vezes bastante mais vulneravel do que se supde perante jogos internos de poder e con-
frontos entre distintas politicas com expressao no seu seio.



Q,DUCACAO
SOCIEDADE & CULTURAS

O centro €, assim, relativamente plural, em parte uma invencio de atores, textos e regras
dotados do poder, e em certos casos da legitimidade, de se afirmarem como centrais, mas é
também uma criacio das periferias. Enquanto construcio simboélica e cultural, e sobretudo no
plano da acdo, ndo € tanto o centro que edifica ou constrdi as periferias, mas estas que, ao
serem assumidas como centros de acio educativa concreta, por atores concretos, confirmam,
e reinventam, a existéncia do centro.

Do ponto de vista de uma sociologia da agio, o sistema de administracio da educacio e
das escolas, pese embora a centralidade e o protagonismo assumidos pelos aparelhos politico-
administrativos e de controlo, deve ser analiticamente representado como um sistema policén-
trico. Enquanto categoria juridica, o centro pode, em rigor, dispensar as periferias, mas
enquanto sistema de acio um aparelho central de administracio s6 existe e s6 € reproduzido
através da existéncia concreta das periferias. Estas, porém, podem subsistir perante o colapso
do centro, podem articular-se com novos ou distintos centros, podem, no limite, substituir-se
20 antigo centro, em graus e extensio variaveis, como sucedeu em 1974-1976 no governo das
escolas portuguesas, durante o periodo revolucionirio.

Numa administracio centralizada, cada organizacio escolar é afirmada, simultaneamente,
como um centro de acdo educativa € como uma periferia politico-administrativa. A centrali-
dade educativa/pedagogica de cada escola, enquanto unidade de gestio, encontra-se em
tensdo permanente com o caricter periférico que lhe é normativamente imposto. Daqui
resulta aquilo que poderi ser designado como a centralidade periférica da escola como orga-
nizacdo educativa, numa administracdo centralizada.

Esta topografia complexa, em que cada centro da acio educativa é politico-administrativa-
mente periférico e em que o centro politico-administrativo €, por sua vez, periférico relativa-
mente 2 acio educativa, permite reconhecer analiticamente uma macro-organizacio de tipo
policéntrico, sem ignorar assimetrias de poder e relacoes de subordinacio, mas igualmente sem
condenar as organizacdes e os atores escolares a reproducio normativa e 2 aquiescéncia passiva.

E de resto esta topografia, ou descricio dos multiplos lugares em que ocorrem decisdes
em Educacio - em simultaneidade ou em sucessio, a priori ou a posteriori face a acio educa-
tiva e pedagogica, no gabinete do ministro ou na sala de aula, com caracter visivel ou invisivel,
explicito ou implicito, de forma concentrada ou difusa, de alcance global ou local -, que nos
adverte para a complexidade do estudo das decisoes em Educacido e para a necessidade de
prestarmos atencio aquilo que é decidido dizer, decidido decidir e decidido fazer, em todos
0s niveis e setores do sistema educativo.

Observando, finalmente, as dimensdes politicas de todas as decisoes, por mais profissio-
nais, técnicas ou instrumentais que elas possam parecer, pois esta é a Unica forma de abrir
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caminho a democratizacio do processo de tomada de decisdes em Educacio, a governacio
democratica das escolas, a intervencdo da comunidade e ao exercicio da cidadania em torno
de um projeto de escola publica que por essa via a vai construindo mais autonoma, lhe vai
conferindo maior centralidade e a vai tornando cada vez mais ptiblica.

Correspondéncia: Departamento de Ciéncias Sociais da Educacdo — Instituto de Educagdo da
Universidade do Minbo, Campus de Gualtar, 4710-057 Braga — Portugal
E-mail: llima@ie.uminho.pt
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Legislacao

Decreto-Lei n.° 221/74, de 27 de maio. Gestio dos estabelecimentos de ensino.

Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de dezembro. Gestio democritica dos estabelecimentos de ensino pre-
paratorio e secundario.

Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro. Gestdo democratica dos estabelecimentos de ensino prepa-
ratorio e secundario.

Portaria n.° 677/77, de 4 de novembro. Regulamento dos conselhos diretivos.

Portaria n.° 679/77, de 8 de novembro. Regulamento dos conselhos pedagdgicos.

Decreto-Lei n.° 171/92, de 10 de maio. Regime de dire¢do, administracio e gestio das escolas.

Decreto-Lei n.° 141/93, de 26 de abril. Dire¢des regionais de educacio.

Portaria n.° 79-B/94. Centros de drea educativa.





