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Resumo

Enquanto 6rgdo de diregdo estratégica, o Conselho Geral, instituido pelo Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, tem representantes do pessoal docente e ndo docente, dos pais e
encarregados de educagdo, dos alunos, do municipio ¢ da comunidade local. No exercicio
das suas competéncias nem sempre as suas deliberagdes sdo consensuais, existindo
momentos em que conflitos de interesses sdo latentes, criam constrangimentos, sio
incomodativos, influenciam decisdes. As nossas questdes pretendem verificar até que ponto
esses interesses sdo reais, de que ordem sdao ¢ de que forma condicionam a agdo do
Conselho Geral. Temos em mente algumas possibilidades que nos advém da nossa
experiéncia profissional e que procuramos verificar. Para isso formuldmos algumas
questdes, ponto de partida para o nosso trabalho. Demos, também, especial atengdo aos

instrumentos de autonomia, da competéncia do Conselho Geral.

Seguimos a metodologia da investigagao qualitativa. Realizdmos um estudo de caso
multiplo, constituido por quatro casos de agrupamentos/ escolas ndo agrupadas com
caracteristicas e contextos diversos, permitindo comparacdes, conclusdes com cruzamento
de dados. Escolhemos a entrevista como método para recolha de dados para o nosso
trabalho, aplicada a uma amostra dos representantes de todos os corpos presentes no
Conselho Geral. Procedemos a uma analise de conteudo, primeiro por caso e depois por
cruzamento de casos, permitindo-nos cross-case conclusions. Dos resultados obtidos
podemos retirar algumas ilagdes sobre a tematica em estudo: os conselheiros valorizam os
instrumentos de autonomia; como visao estratégica, assumem o Projeto de Intervengdo do
diretor; existem interesses, individuais, que se evidenciam com pressdes em momentos
eleitorais. Este tema parece-nos ser atual e pertinente no momento em que a

municipaliza¢ao da educacdo ¢ uma vontade ja com contratualizagdes anunciadas.

Palavras-chave: Conselho Geral, competéncias, instrumentos de autonomia, representantes,

interesses, politica educativa
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Abstract

As a strategy oriented organ, the General Council of Schools, introduced by the legislative
decree no. 75/2008, issued on April 22nd, has representatives from teaching and non-
teaching staff at school, from parents, guardians and students, as well as from of the

municipality members and the local community.

During the exercise of its executive powers, the resolutions to be taken are not always
consensual matter, generating moments of latent conflicts of interest and, therefore,
constraints occur. They are disruptive, they influence decisions. Our study intends to verify
how real those interests are, where they come from and the way they condition the

performance of the General Council.

We start out comprising some possibilities taken from our experience in education, which
we tried to ascertain. For this purpose, we have asked some questions as a starting point.
We have also focused our attention on the schools autonomy instruments, which also fall

within the competences of the General Council.

We have used a qualitative research methodology in a multiple case study constituted by
four group studies in clustered and non-clustered schools, with diverse characteristics and
contexts, thus enabling comparisons and conclusions and ongoing data cross-checking. We
have chosen the interview to collect data for our research, and applied it to a sample of
representatives of all the sectors of the General Council. We’ve projected an analysis of
content, first, case by case, and then by cross-checked conclusions as is: the council
members value the autonomy instruments; as for the strategic vision, they undertake the
intervention project of the Executive Director; there are individual interests that arise with
particular pressure during election times. This subject seems to be current and pertinent

since municipal supervision is a near future commitment.

Key words: General Council of Schools; abilities; autonomy instruments; representatives;

interests; educational policy
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Introduciao

No preambulo do Decreto-Lei n.® 75/2008, de 22 de abril, o Conselho Geral ¢ apresentado
como o o6rgdo de direcdo estratégica na administracio e gestdo escolar. Tem como objetivo
“reforcar a participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino” assegurando-lhes direitos de participagdo. Justifica-se com a
“abertura das escolas ao exterior e a sua integracao nas comunidades locais”. Nos direitos
de participacdo, os “profissionais que exercem a sua atividade na escola ndo podem, em
conjunto, deter a maioria dos lugares no conselho”. Motivo de contestagdo e resisténcia por
parte dos profissionais da educacdo, em especial os docentes. Sentem que ha uma
intromissao nos assuntos da escola, dos tradicionalmente reservados a escola. Comecam a
desenhar-se estratégias para manter o que ¢ da escola, na escola. A elei¢do do diretor,
competéncia do CG, com a participagdo da comunidade, que estd em maioria na votacao,
intensifica o descontentamento. Estdo criadas as condigdes para as lutas em defesa de
varios interesses, mais ou menos percetiveis, que se intensificam em momentos eleitorais.
Foi sobre esta problematica que efetudmos o nosso estudo. Para a sua realizagdo realizdmos

uma revisao da literatura existente sobre as tematicas que apresentamos.
Na parte I, apresentamos o enquadramento tedrico do presente estudo.

Inicidmos com o enquadramento legal do CG. Recorddmos o Conselho de Escola,
instituido pelo Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, que previa a “participacao alargada
da comunidade” na sua composicao, ¢ a Assembleia de Escola, instituida pelo Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de maio, “6rgdo de participacdo e representacdo da comunidade
educativa”. O CG ¢ o sucessor destes garantindo, na sua composicao, a representatividade
da comunidade. IdentificAmos as competéncias e fizemos um apontamento sobre a politica
educativa, valorizando questdes como a centralizagdo e descentralizagdo ¢ a problematica

da participagao.

Dada a existéncia do CME, onde esta também representada a comunidade, achamos

pertinente incluir este O0rgdo no nosso estudo. Fizemos esta abordagem atendendo as



atribui¢des e competéncias das autarquias, no que respeita a educagdo e ensino, nos ultimos

anos. Identificamos as suas competéncias dando especial atencdo a Carta Educativa.

No exercicio das suas competéncias, o CG ¢ responsavel pela aprovagao dos instrumentos
de autonomia, definidores da identidade do agrupamento/ da escola. O PE, o PAA, o RI, o
PI do diretor, o or¢camento foram objeto de uma cuidada andlise, ainda que ndo muito

minuciosa.

Recordadas as competéncias, recordados os instrumentos de autonomia, questionamos a

existéncia de politica ou politicas, no CG, assim como 0s seus cCompromissos.

Constituiu a segunda parte do nosso trabalho o estudo empirico. Tratando-se de um estudo
de caso multiplo, procedemos a apresentagdao, com contextualizacdo e caracterizagao, dos
casos em estudo. Trata-se de trés agrupamentos de escolas e uma escola ndo agrupada. Um

dos agrupamentos com contrato de autonomia.

O objeto concreto do nosso estudo foi o CG, procurando-se perceber as suas praticas, o seu
clima relacional. No desempenho das nossas fungdes profissionais, fomos participantes e
observadores, assistimos as alteracdes do regime de administragdo e gestao escolar, desde o
fim do modelo de gestdo a luz do Decreto-Lei n.° 769-A/76, a transicdo do Decreto-Lei n.°
115-A/1998, até ao instituido pelo Decreto-Lei n.° 75/2008. Assistimos ao nascer da
Assembleia de Escola, ao surgir do Conselho Geral e a constituicdo de agrupamentos de
escolas. A Escola, enquanto organizagao, alterou-se. Os atores sao agora em maior numero,

portadores de interesses diferenciados. As relagdes refletem esses interesses.

O CG ¢ o centro de representagdao desses interesses, por isso, o foco do nosso estudo foi

este 6rgdo de direcao estratégica.

Realizamos um trabalho de investigagdo qualitativa, um estudo de caso maultiplo.
Recorremos a entrevista como instrumento para recolha de dados. Construimos o guido da
entrevista, subordinado as questdes que nos colocamos para investigagao. Categorizamos as

questoes colocadas. Para a sua analise, procedemos a codifica¢ao dos entrevistados.



Procedemos, ainda, a recolha e analise de dados, apresentando os resultados, primeiro por
caso ¢ depois com o cruzamento de dados. Ao presidente do CG, ao representante da
autarquia e ao diretor, foram aplicadas entrevistas diferenciadas pelo que os resultados
foram apresentados de acordo com a qualidade do entrevistado. Finalizdmos com o

cruzamento de dados apresentando cross-case conclusions.






Parte I- Enquadramento conceptual

1-O Conselho Geral

1.1-Enquadramento legal

No preambulo do Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, surge pela primeira vez a

preocupacdo legal da participacdo nos oOrgdos de administragdo e gestdo escolar da

\

comunidade: “O modelo agora instituido pretende assegurar a escola as condigdes que
possibilitam a sua integracdo no meio em que se insere. Exige o apoio e a participacao
alargada da comunidade na vida da escola.” Esta participacdo concretizava-se no Conselho
de Escola, criado por este diploma no artigo 5.°, definido no artigo 7.° ¢ no artigo 9.°

contemplava na sua composi¢ao:

“l - O conselho de escola dos estabelecimentos onde se ministra o ensino
secundario ¢ composto por:

a) Nove representantes dos docentes, sendo um docente da educacgdo
recorrente, quando exista;

b) Trés representantes dos alunos do ensino secundario, designados pela
associacao de estudantes ou, caso esta nao exista, eleitos para o efeito;

c) Um representante do pessoal nao docente;
d) Dois representantes da associagdo de pais e encarregados de educagdo ou,
caso esta ndo exista, dois representantes dos pais e encarregados de
educacao eleitos para o efeito;

e) Um representante da camara municipal;
f) Um representante dos interesses socioecondomicos da regido;
g) Um  representante  dos interesses culturais da  regido.
2 - O conselho de area escolar e o conselho de escola dos estabelecimentos
de ensino onde nao € ministrado o ensino secundario € composto por:

a) Sete representantes dos docentes, sendo um da educagdo recorrente,
quando exista;

b) Um representante do pessoal nao docente;
c¢) Trés representantes da associacdo de pais e encarregados de educagdo ou,
caso esta ndo exista, trés representantes dos pais e encarregados de educagao
eleitos para o efeito;



d) Um representante da camara municipal,

e) Um representante dos interesses socioecondomicos da regido;

f) Um  representante  dos interesses culturais da  regido.

3 - No conselho de area escolar das areas em que se encontram agregados

estabelecimentos de educacao pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico a

representacdo dos educadores de infincia e a representagdo dos professores

do 1.° ciclo sdo proporcionais ao respetivo nimero, mas nunca inferiores a

um.

4 - O diretor executivo e o presidente do conselho pedagdgico participam

nas reunides do conselho de escola, sem direito a voto.”
Este modelo de gestao, que nao foi generalizado, convive com o Decreto-Lei n.° 769-A/76,
destaca a representatividade de interesses locais, qualquer que fosse a tipologia da
instituicao escola, vigora até 1998, quando da publicacdo do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4
de Maio. Neste, a representatividade mantém-se na Assembleia, “6rgdo responsavel pela
defini¢do das linhas orientadoras da atividade da escola (...) 6rgdo de participagdao e
representacao da comunidade educativa, devendo estar salvaguardada na sua composicao a
participagdo de representantes dos docentes, dos pais e encarregados de educacdo, dos
alunos, do pessoal ndo docente e da autarquia local. (...) Pode ainda integrar representantes
das atividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e econdmico da respetiva
area, com relevo para o projeto educativo da escola.” Mantém-se a participagdo de

diferentes agentes locais que no preambulo se justifica como “Trata-se de favorecer

decisivamente a dimensao local das politicas educativas e a partilha de responsabilidades.”

A composicdo da Assembleia, pela Lei n® 24/99, de 22 de abril, que altera o Decreto-Lei

n.°115-A/98, junta-se o presidente do conselho pedagdgico, sem direito a voto (artigo 9.°).

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, estabeleceu um novo regime de administragdo e
gestdo escolar, criou a figura do diretor como 6rgao unipessoal mas mantendo um 6rgao

sucessor da assembleia, o conselho geral:

“Em primeiro lugar, trata-se de reforgar a participagdo das familias e
comunidades na dire¢do estratégica dos estabelecimentos de ensino. E
indispensavel promover a abertura das escolas ao exterior e a sua integracao
nas comunidades locais. Para tanto, torna-se necessario assegurar ndo apenas

6



os direitos de participacdo dos agentes do processo educativo,
designadamente do pessoal docente, mas também a efetiva capacidade de
intervencdo de todos os que mantém um interesse legitimo na atividade e na
vida de cada escola. Uma tal intervengdo constitui também um primeiro
nivel, mais direto e imediato, de prestagao de contas da escola relativamente
aqueles que serve. Este objetivo ¢ concretizado, no presente decreto-lei,
através da instituicdo de um oOrgdo de dire¢do estratégica em que tém
representacao o pessoal docente ¢ ndo docente, os pais e encarregados de
educagao (e também os alunos, no caso dos adultos e do ensino secundario),
as autarquias ¢ a comunidade local, nomeadamente representantes de
institui¢des, organizacdes e atividades econOmicas, sociais, culturais e
cientificas.”
Nao altera significativamente os representantes no conselho geral, limita a participacao dos
atores imediatos da escola a 50% e contempla a participacdo de representantes das

atividades econdmicas, sociais, culturais e cientificas, ja ndo s6 como uma possibilidade.

Este diploma estabelece a agregacdo de agrupamentos de escolas, criados pelo Decreto-Lei
n.° 115-A/98. A comunidade representada no conselho geral torna-se mais alargada em
locais onde existem mais que uma escola basica (2.° e 3.° ciclos ou pré-escolar e 1.° ciclo ou
pré-escolar, 1.°, 2.° 3.° ciclos, em alguns casos, incluindo ensino secundario) e que

agregam.

Mais recentemente o Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, altera e republica o Decreto -
Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, mas ndo no que respeita a composi¢do do conselho geral,
clarificando a ndo participacao neste 6rgao de elementos que fagam parte da diregao, assim
como coordenadores de estabelecimento e clarifica, ainda, que, de entre o pessoal nao
docente, s6 os que tenham vinculo contratual com o Ministério da Educacdo podem ter
assento no conselho geral. Quanto a representatividade dos docentes, salvaguarda a
participacao de representantes de todos os niveis de ensino, na légica da agregagao dos

agrupamentos.

No preambulo do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, “mantém-se os oOrgdos de
administracdo e gestdo, mas reforca-se a competéncia do conselho geral, atenta a sua
legitimidade, enquanto oOrgdo de representacdo dos agentes de ensino, dos pais e
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encarregados de educacdao e da comunidade local, designadamente de instituigoes,
organizagdes de cardter economico, social, cultural e cientifico.” Apesar de ser o 6rgao
maximo, o conselho geral tem um fraco reconhecimento na comunidade educativa. E o
orgdo responsavel pela aprovagdo do Projeto Educativo e do Regulamento Interno,

documentos orientadores da acao educativa.

Quanto as competéncias deste 6rgao de administragdo e gestao, quando conselho de escola
(Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio), para além de linhas orientadoras e aprovacao de
documentos orientadores, tinha competéncia no ambito disciplinar de alunos e de decisdo
de recursos interpostos as decisdes do diretor executivo. Algumas destas caiem no Decreto-
Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, e s6 no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, quando
surge como orgao de direcdo estratégica, para além de ser responsavel pelas linhas e
documentos orientadores do agrupamento de escolas ou de escolas ndo agrupadas, tem a
responsabilidade de escolher o diretor. Este modelo de eleicdo do diretor foi muito

contestado, iniciando-se o jogo de interesses, de “poder de influéncia”, de conflitos.

O Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, acrescenta as competéncias de “dirigir
recomendagdes aos restantes oOrgaos, tendo em vista o desenvolvimento do projeto
educativo e o cumprimento do plano anual de atividades e participar, nos termos definidos
em diploma préprio, no processo de avaliagio do desempenho do diretor.” E inerente &

primeira mais a¢ao ao conselho geral e, a segunda, um controlo a acao do diretor.

1.2-Representatividade como garante de democraticidade

A Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, no artigo 45.°, ponto 4, diz “A diregdo de cada
estabelecimento ou grupo de estabelecimentos dos ensinos basico e secundario ¢
assegurada por Orgdos proprios, para os quais sdo democraticamente -eleitos os
representantes de professores, alunos e pessoal ndo docente, e apoiada por Orgaos
consultivos e servicos especializados, num e noutro caso segundo modalidades a

regulamentar para cada nivel de ensino.” Salientamos o “sdo democraticamente eleitos.” A



elei¢dao dos 6rgaos de administragdo e gestdo, dos agrupamentos de escolas e de escolas nao
agrupadas, foi, at¢ ao Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, realizada contemplando
como eleitores o universo do corpo a que respeita e que representa. Este diploma veio
alterar este modo de eleicdo, visivel, em particular, na eleicdo do diretor em que quem vota
sdo os representantes da comunidade educativa, eleitos ou designados, presentes no CG.
Esta questao foi, a época da publicacao deste diploma, muito controversa, advogando uns
que ndo havia a garantia da democraticidade no ato eleitoral referido, ja que a votagao,
através de representantes, poderia nao corresponder & vontade da maioria do corpo
representado, outros que a existéncia, por si s0, de um diretor, 6rgao unipessoal, iria alterar
as relagdes nas escolas. Outros, ainda, questionavam-se quanto aos grupos de interesse que,
a existirem, poderiam controlar as votagdes pois 0s representantes sio em menor nimero e,

por isso, facilmente manipulados.

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, insere a preocupacao da democraticidade logo no
artigo 3.°, ponto 2, alinea d) “Assegurar o pleno respeito pelas regras da democraticidade e
representatividade dos 6rgdos de administracdo e gestdo da escola, garantida pela elei¢ao
democratica de representantes da comunidade educativa.” Aponta ainda, como garante da
democraticidade, a representatividade da comunidade, ndo s6 da comunidade educativa,
como referido no artigo 12.°, ponto 2, “Na composi¢cao do conselho geral tem de estar
salvaguardada a participagdo de representantes do pessoal docente e ndo docente, dos pais e
encarregados de educacdo, dos alunos, do municipio e da comunidade local” e no ponto 6,
“Além de representantes dos municipios, o conselho geral integra representantes da
comunidade local, designadamente de instituigdes, organizagdes e atividades de carater
econdmico, social, cultural e cientifico.” A preocupagao ¢ envolver a comunidade, através
dos seus representantes, uns eleitos, outros designados e outros cooptados (¢ o caso dos

representantes da comunidade local referidos no ponto 6, acima citado).!

Numa visdo simplista, como os eleitos o sdo pelo universo do corpo que representam e sao

eles que cooptam os representantes da comunidade local, encontra-se a democraticidade na

! Esta questdo da eleigdo e designacdo ao CG é plasmada com pormenor no artigo 14.°.
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base da representatividade no CG, ja que os processos eleitorais sdo democraticos. “O
cidadao decide com o seu voto a quem entrega ou retira a sua confianga” (Guerra, 2002, p.
148). E ao CG que se reserva também a democraticidade do processo eleitoral para o
diretor (artigo 21.°, ponto 1, “O diretor ¢ eleito pelo conselho geral” e artigo 23.°, ponto 2,
“Ap6s a discussao e apreciagao do relatorio e a eventual audi¢cao dos candidatos, o conselho
geral procede a elei¢dao do diretor, considerando-se eleito o candidato que obtenha maioria

absoluta dos votos dos membros do conselho geral em efetividade de fungdes).”

Se considerarmos que “A democracia ndo se limita ao simples exercicio de voto, mas ¢é
acompanhada pela participacdo (didlogo, controlo, critica e decisdo), o pluralismo, a
liberdade, a justiga, o respeito mutuo, a tolerancia, o comportamento civico, a solidariedade
e a racionalidade comunicativa” (idem, p. 148), entdo o CG, com a participacdo dos
representantes dos diferentes corpos representados, reune condigdes para uma acao

democratica.

“A discussdo das propostas de administragdo das escolas no ambito da
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) anda em torno das
concecdes de democracia presentes na Constituicdo da Republica
Portuguesa, a democracia representativa centralizada e a democracia
participativa descentralizada. Enquanto, na primeira conce¢ao, o Estado ¢ a
unica entidade politicamente relevante e a administragao central o suporte
executivo das suas decisdes, a segunda, embora continue assente na
intervengdo dos cidadaos 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” (Formosinho e Machado, 1998, p. 7).

Na descentralizagdo preconizada pela legislagdo aplicavel a administracdo e gestdo das
escolas, cabe esta democracia participativa descentralizada. Recordamos aqui as palavras
de Beane e Apple (2000) sobre democracia: “A democracia €, segundo dizemos, a base
através da qual nos governamos a nds proprios, o conceito pelo qual avaliamos o valor e a
pertinéncia das politicas e transformacdes sociais, a ancora ética de que nos socorremos

quando o nosso navio politico parece encontrar-se a deriva” (Beane & Apple, 2000, p. 24).
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Ao analisarmos 6rgaos como o CG, podemos nele encontrar uma democracia representativa
que “para muitos autores, a democracia representativa surge como uma modalidade realista,
face a impossibilidade de realizacdo da democracia direta, segundo argumentam” (Lima,
1998, p. 98). O autor considerou ainda que “a democracia participativa €, atualmente,
sobretudo uma democracia indireta ou representativa. Isto mesmo que se considere que a
representacdo por mandato pode constituir uma via intermédia entre democracia

representativa e a democracia direta” (idem, p. 99).

A democracia surge como condi¢do para a autonomia. “Na verdade, embora nem toda a
autonomia seja democratica, ndo ha democracia sem autonomia. SO a autonomia garante o
poder, os recursos e¢ a capacidade de decisdo coletiva necessarios ao funcionamento
democratico de uma organizagdo. Sem autonomia, a democracia nao passa de uma
ideologia” (Barroso, 2005, p. 117). A eficacia e qualidade do servigo publico prestado pode

conseguir-se com a democraticidade do funcionamento da escola e a equidade da sua acao.

1.3-Competéncias legais

Quanto as competéncias deste 6rgao de administragdo e gestao, quando conselho de escola
(Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio), para além de linhas orientadoras e aprovagao de
documentos orientadores, tinha competéncia no ambito disciplinar de alunos e de decisdo
de recursos interpostos as decisdes do diretor executivo. Algumas destas caiem no Decreto-
Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, e s6 no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, quando
surge como oOrgao de direcdo estratégica, para além de ser responsavel pelas linhas e
documentos orientadores do agrupamento de escolas ou de escolas ndo agrupadas, tem a
responsabilidade de escolher o diretor (artigo 13.°, ponto 1, alinea b)). Este modelo de
elei¢dao do diretor foi muito contestado, pois foi considerado propicio ao jogo de interesses,
de “poder de influéncia”, de conflitos. Jogo que podera também estar na origem da
deliberacdo de cessagdo do mandato do diretor prevista no artigo 25.°, ponto 6, alinea b)
“No final do ano escolar, por deliberacdo do conselho geral aprovada por maioria de dois

ter¢os dos membros em efetividade de fungdes, em caso de manifesta desadequacao da
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respetiva gestdo, fundada em factos comprovados e informacdes, devidamente

fundamentadas, apresentados por qualquer membro do conselho geral.”

O CQG, de acordo com o artigo 13.°, ponto 1, do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril,

para além de eleger o seu presidente, tem a responsabilidade de:

“c) Aprovar o projeto educativo e acompanhar e avaliar a sua execugao;

d) Aprovar o regulamento interno do agrupamento de escolas ou escola ndo

agrupada;

e) Aprovar os planos anual e plurianual de atividades;

f) Apreciar os relatorios periddicos e aprovar o relatorio final de execugdo

do plano anual de atividades;

g) Aprovar as propostas de contratos de autonomia;”
Compete ainda ao CG “definir linhas orientadoras para a elaboracao do orcamento” (alinea
h), ponto 1, artigo 13.°) e alinea i) “Definir as linhas orientadoras do planeamento e

execucdo, pelo diretor, das atividades no dominio da acdo social escolar”, assim como

aprovar o relatério de contas de geréncia (alinea j)). Deve ainda:

1) Apreciar os resultados do processo de auto-avaliacao;

m) Pronunciar -se sobre os critérios de organizacdo dos horarios;

n) Acompanhar a a¢do dos demais 6rgaos de administragdo e gestao;

0) Promover o relacionamento com a comunidade educativa;

p) Definir os critérios para a participacdo da escola em atividades
pedagogicas, cientificas, culturais e desportivas.

Salientamos o consagrado no ponto 3 do artigo 13.°, que prevé que o CG pode requerer
“informagdes necessarias para realizar eficazmente o acompanhamento e a avaliagdo do
funcionamento do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e de lhes dirigir
recomendagdes, com vista ao desenvolvimento do projeto educativo € ao cumprimento do

plano anual de atividades.”

A competéncia de acompanhamento da atividade do agrupamento de escolas ou escola nao
agrupada, entre as suas reunides ordinarias, pode ser efetuada por uma comissdo
permanente, que se constitui como uma fracdo do conselho geral, respeitada a

proporcionalidade dos corpos que nele t€ém representagdo (pontos 4 e 5, artigo 13.°).
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O Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, acrescenta as competéncias de “dirigir
recomendacdes aos restantes Orgdos” e participagdo no processo de avaliacdo do

desempenho do diretor.”
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2-Politica educativa

2.1-Descentraliza¢ao na centralizacao

Afonso (1994) enunciou trés problemas organizacionais do modelo de administragio
escolar a época (vigorava, num numero reduzido de escolas e a titulo experimental, o
modelo instituido pelo Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, mantendo-se ainda, na
maioria das escolas, o modelo de administracdo e gestdo do Decreto-Lei n.° 769-A/76).
Eram eles “(1) a centralizacdo do sistema de administragdo educacional e a falta de
autonomia das escolas; (2) a burocratizagao da administracdo escolar por gestores eleitos
sem preparagdo, desmotivados e sem poder, e (3) o déficit de participagdo” (Afonso, 1994,

p- 24) no que incluiu os alunos e os pais.

Para este autor a reforma do modelo de administragdo e gestdo teve inicio com a Lei n.°
46/86, de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo, destacando, do capitulo I, as
ideias de “descentralizacdo, participacdo e integragdo na comunidade” como “metas da
reforma” (idem, p. 25). Na analise da LBSE, destacou a “democracia e a participagao”
como os “principios administrativos principais.” Nos trabalhos e estudos realizados a partir
e a proposito da LBSE, referiu Formosinho, Fernandes & Lima (1988), de onde destacamos
a distin¢ao de direcao e de gestdo: “Com base numa andlise detalhada da Lei de Bases, os
autores salientam os seus principios fundamentais, nomeadamente aqueles que se tornaram
mais influentes na conce¢ao do novo modelo de administragdo: a distingdo entre a diregdo e

a gestdo” (ibidem, p. 27). A dire¢do concebe e define as politicas e linhas orientadoras e a

gestdo executa-as.

Se a descentraliza¢dao surge na LBSE, ndo ¢ acompanhada de legislacdo subsequente que
permita proceder a uma descentralizagdo. Barroso (1996) dizia que “a descentralizacéo ¢
um processo, um percurso, construido social e politicamente por diferentes atores (muitas
vezes com estratégias e interesses diferentes) que partilham o desejo de fazer do local, um
lugar de negociacio/ uma instincia de poder/ e um centro de decisdo.” A
descentralizagdo ¢ um “espago muitas vezes sinuoso ¢ acidentado, que implica tempo e nao

constitui um fim em si mesmo, mas antes um meio para atingirmos determinados
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objetivos.” Como meio “a descentralizacdo se faz descentralizando, isto é conquistando a
autonomia e exercendo localmente o poder” (Barroso, 1996, p. 11)2. Formosinho e
Machado (1998), referindo-se ao Decreto-Lei n.° 133/93, de 26 de abril, disseram da
desconcentragdo, pela existéncia de servigos desconcentrados do Ministério da Educacao,
cuja estrutura “compreende 0s servigos centrais, 0s Servigos regionais e os estabelecimentos
de ensino.” Uma desconcentragdao usada para aumentar a eficacia da administragdo publica.
“De facto, s6 poderiamos falar de descentralizagdo se existissem organizagdes e 6rgaos
locais nao dependentes hierarquicamente da administragdo central do Estado e, portanto,
nao sujeitos ao poder de direcdo do Estado, autonomas administrativa e financeiramente,
com competéncias proprias e representando os interesses locais” (Formosinho & Machado,
1998, p. 8). Formosinho, Ferreira ¢ Machado (2000) referiram que “os programas de
mudanga devem basear-se e centrar-se nas escolas e orientar-se para ela no seu conjunto.”
Apesar da autonomia das escolas ter sido anunciada pelo Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de
fevereiro, que “estabelece o regime juridico da autonomia da escola e aplica-se as escolas
oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e as do ensino secundario” (artigo 1.°) e de, na
introdu¢do do mesmo constar “A reforma educativa ndo se pode realizar sem a
reorganizacdo da administragao educacional, visando inverter a tradicdo de uma gestao
demasiado centralizada e transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local” e
“No contexto de uma mais ampla desconcentragdo de fungdes e de poderes assume
particular relevancia a escola, designadamente a dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do
ensino secundario, como entidade decisiva na rede de estruturas do sistema educativo”, esta
ndo foi concretizada. Legislou-se no sentido de uma descentralizacdo e autonomia das
escolas. Primeiro o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, que “define o regime de diregao,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario” (artigo 1.°) mas em que “A aplica¢ao do regime previsto no presente diploma a
toda a rede de estabelecimentos de educagao pré-escolar e os ensinos basico e secundario
efectuar-se-4, progressivamente, em regime de experiéncia pedagogica” (artigo 52.°),

depois o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, em que “E aprovado o regime de

2 Sublinhados do autor.
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autonomia, administracao e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario” (artigo 1.°) e, mais recentemente o Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de Abril, com o mesmo objeto, particularizando os “estabelecimentos publicos”,
alterado pelos Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de Setembro e Decreto-Lei n.° 137/2012, de
2 de julho. Os contratos de autonomia, também legislados pela Portaria n.° 265/2012, de 30
de agosto, alterada pela Portaria n.° 44/2014, de 20 de fevereiro, celebrados com algumas
escolas revelam uma autonomia relativa, ja que a politica educativa esta sujeita e ¢ ditada
ndo so6 pelos diplomas legais uniformizadores como “pelas praticas administrativas
centralizadas e burocraticas” (Formosinho, Ferreira & Machado, 2000, p.79). Estes autores
diziam, antes da regulamentag¢ao dos contratos de autonomia, que “o sistema educativo, nas
suas praticas administrativas quotidianas, mantém o centralismo, a lentiddo, a
impessoalidade e a uniformidade burocraticas, pressionando mais no sentido da
conformidade a norma do que no sentido da iniciativa autonoma e da diversidade” (idem, p.
80). Pela nossa experiéncia e vivéncia nas escolas, parece-nos que se mantém este apego a

norma, mesmo nas escolas que celebraram contratos de autonomia.

“A administragdo continua a requerer a coordenagdo central, identificando necessidades,
definindo objetivos, estratégias e instrumentos, a fim de coordenar os proprios processos e

procedimentos, em cada contexto de agdao” (Fontoura, 2008, p. 24).

Lima (2009) fez uma sintese em que apresentou as alteragdes ocorridas no “governo das
escolas”, abordando a legislacdo que lhe respeita. Referiu que, apoés a LBSE e os trabalhos
de Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, “ocorre uma critica crescente a burocracia
centralizada do Ministério da Educagdo que, em alternativa, propde uma administracao
descentralizada e a “autonomia da escola” como principio reformador” (Lima, 2009, p.
235). A Lei Organica do Ministério da Educacao que se lhe segue “deixava clara a opgao
por uma politica de desconcentragdo, através da criacao de dire¢des regionais, nao abrindo
qualquer espago propicio a descentralizacdo e a autonomia das escolas” (idem, p. 237),
efetuando uma delegacdo de competéncias para as direcdes regionais. Segundo o autor, as
sucessivas leis organicas acentuaram a centralizacdo de poderes. Referiu a existéncia de

uma “administracao centralizada-desconcentrada™, contraria a ideia de autonomia das
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escolas, autonomia que descreveu como “instrumental e operacional subordinada a decisdes
politicas e estratégicas produzidas pelo centro politico-administrativo, concedendo as
periferias o encargo de executar de forma eficaz e eficiente as decisdes supra-
organizacionalmente produzidas” (ibidem, p. 237). As escolas reserva-se a execugdo, a

decisdo continua centralizada, continua a centralizagao.

Formosinho, Fernandes, Machado e Ferreira (2010), a propdsito dos conceitos de
autonomia e de descentralizagdo, referiram que a autonomia “ficou ligado o
reconhecimento de poderes e de liberdade comunitarios, originarios de uma populagdo e de
um territorio. A descentralizagdo ficaram para sempre ligadas areas de intervengdo social e
fungdes de administragao especializada que o Estado foi transferindo através da devolugao
de poderes para entidades de grau inferior com conhecimento cientifico e técnico

especializado.”

A descentralizagdo foi necessaria face ao “gigantismo das administragdes publicas”, sendo
necessario agiliza-las e flexibiliza-las, “mantendo sobre elas a supervisdo do Estado”, pelo
que se trata “mais de desconcentracdo do que de descentralizagdo.” A primeira foi um

processo facil de realizar pois era vista como

“um processo de preservagao parcial do poder, a descentralizacdo passou
entdo a ser o objetivo de comunidades e organizagdes porque garantia a
posse de atribuicdes e competéncias em definitivo e a possibilidade de
realizacdo de atos administrativos varios, em exclusivo ¢ em definitivo, sem
interferéncia, a ndo ser de controlo legal, dos poderes instituidores. Além
disso, o ente descentralizado passava a ser, ipso facto, uma entidade distinta
(e separada, quando ndo independente) da entidade instituidora, o que era
visto como uma certa margem de independéncia e de liberdade. Enquanto a
entidade desconcentrada permanecia no interior da pessoa coletiva
instituinte” (Formosinho et al., 2010, p. 98).

Na busca da autonomia o que se pretende ¢ a descentralizagdo garante de “uma nova
entidade, distinta e separada do Estado.” A autonomia realiza-se no duplo movimento de
transferéncia e devolugao de poderes e de criacdo e potenciagdo do quadro dai resultante

pelos atores organizacionais em termos do seu proprio desenvolvimento organizacional,
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pessoal, profissional, social e ético. Nem sempre a autonomia legal corresponde a
autonomia real, quando quem a recebe ndo tem uma ag¢ao autondémica, muitas entidades
desconcentradas conseguem uma autonomia real “porque os seus atores € membros siao
capazes de transformar constrangimentos em liberdade, limitagdes em poderes, regras
concretas em espacgos de liberdade” (idem, p. 99). Depende dos atores e parceiros uma agao
eficaz, concentrada de co-responsabilizagdo para uma autonomia real. Distinguindo
descentralizacdo de desconcentracdo, os autores referem que esta surge quando um servigo,
como as escolas e os agrupamentos de escolas, recebem o estatuto de servigo
desconcentrado do Estado. Internamente pode surgir uma desconcentracdo em cascata,
cabendo a cada 6rgdo atribuigcdes e competéncias especificas que terdo de ser articulados

para verificar da missdo da escola.

Se considerarmos as leis organicas mais recentes, verificamos que a centralizagdo ¢ ainda
uma realidade mascarada com legislagcdo diversa que proclama a autonomia mas que, na
realidade, ndo possibilita a sua concretizacdo. O Decreto-Lei n.° 125/2011, de 29 de
dezembro, no artigo 2.°, alinea a), define como atribuicdo do Ministério “Definir e
promover a execucao das politicas relativas a educagdo pré-escolar, a educagdo escolar,
compreendendo os ensinos basico, secundario e superior e integrando as modalidades
especiais de educacdo, a educagdo extra-escolar e a ciéncia e tecnologia, bem como os
respetivos modos de organizagdo, financiamento e avaliagdo;” A defini¢ao da politica
educativa permanece centrada na tutela. No que respeita a descentralizagdo da
administracdo, na introducao do referido diploma ¢ dito que “a extingao das cinco Dire¢des
Regionais de Educagdo, cujas atribui¢des sdo integradas na Direcdo-Geral da
Administragdo Escolar, permitird aprofundar a autonomia das escolas, implementando
modelos descentralizados de gestdo e apoiando a execugdo dos seus projetos educativos e
organiza¢do pedagogica.” Na pratica parece-nos que nada se alterou, as escolas ndo viram a
sua autonomia mais concretizada, continuam a ser meros executores dos servigos tutelares.
A extingdo das Direcdes Regionais pode-nos levar a questionar se nao estariamos a assistir
a uma maior centralizagdo dos servicos do MEC. Volvido um ano foi publicada uma
alteracdo a lei organica pelo Decreto-Lei n.° 266-G/2012, de 31 de dezembro, que, em

substitui¢ao das direcdes regionais extintas, cria, como ¢ identificado na introducdo, “um
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servico vocacionado para uma intervengdo de maior proximidade das escolas, a Dire¢ao-
Geral dos Estabelecimentos Escolares” que tem como missao “promover o
acompanhamento dos agrupamentos de escolas e escolas n3o agrupadas no
desenvolvimento da respetiva autonomia, bem como de assegurar a concretizagdo regional
das medidas de administragdo e o exercicio das competéncias periféricas relativas as

atribui¢cdes do MEC.” Estava assim criado o novo organismo de proximidade das escolas.

Também a Lei n.° 75/2013, de 12 de Setembro, preconiza a descentralizagdo nos artigos
111.°, “Descentralizagdo administrativa”, 112.°, “Objetivos”, e 113.°, “Intangibilidade das
atribuicdes e natureza e ambito da descentralizagdo administrativa.” No primeiro diz-se da
descentralizagdo administrativa que se concretiza “através da transferéncia por via
legislativa de competéncias de o6rgdos do Estado para 6rgaos das autarquias locais e das
entidades intermunicipais.” No segundo, o objetivo ¢ “a aproximagdo das decisdes aos
cidaddos, a promocdo da coesdo territorial, o reforco da solidariedade inter-regional, a
melhoria da qualidade dos servigos prestados as populacdes e a racionalizagdo dos recursos
disponiveis.” No ultimo: “o Estado concretiza a descentralizacdo administrativa
promovendo a transferéncia progressiva, continua e sustentada de competéncias em todos
os dominios dos interesses proprios das populacdes das autarquias locais e das entidades
intermunicipais, em especial no ambito das fun¢des econdomicas e sociais.” Julgamos que
podera ser um caminho para a descentralizagdo em substituicdo da desconcentragdo, para se

abandonar praticas de “centralizacdo desconcentrada.”

2.2-Conselho geral: centro de participacio?

A questdo da descentralizagdo ¢ importante pois ¢ nesta que cabe a participacdo, essencial
para a definicdo de politicas educativas locais. “Por oposicdo a centralizagdo, a
descentralizagdo surge como instrumento mais congruente, e eventualmente propiciador da
participagdo” (Lima, 1998, p.102). No estudo dos fendmenos de participacdo, este autor,
referiu-se a inconvenientes da participagdo e eventuais beneficios. A “participacao pode

representar um pesado cargo, Crozier esclarece: Participar ¢ perder a liberdade, ¢ perder a
20



situagdo confortavel de critico, ¢ também enfrentar o risco de se empenhar
emocionalmente, ¢ finalmente prestar-se a limitagcao de outrem, a limitagao do grupo ou da
unidade as decisdes das quais participa” (idem, p. 131). A participacdo envolve riscos e
pode ndo haver interesse em participar. Mas, até a ndo participa¢dao pode ser uma forma de
participar, pode ser estratégica. Também a nao participagdo “pode ser uma forma de
conseguir manter uma certa independéncia, de ndo por em perigo a segurancga, para além de
ser congruente com uma certa tradicdo de passividade. Se, ao participar, o participante se
arrisca a ser objeto de manipulacdo, entdo a recusa em participar ndo podera deixar de ser
entendida como um comportamento racional” (ibidem, p. 132). Participagdo e nao
participacdo podem coexistir mas sao contraditorios, uma pessoa nao pode participar nao
participando. Deseja-se uma participacdo ativa, “participagdo propriamente dita, ou

participagdo democratica.”

Lima (1998) ao falar da participacdo organizada nas escolas e de uma “participacio
praticada”, classifica esta ultima de acordo com quatro critérios: democraticidade,
regulamentagdo, envolvimento e orientagcdo. No primeiro enquadra-se a participacao direta,
que “dispensa a mediagdo e a representacdo de interesses”, e a participagcdo indireta,
“mediatizada, realizada por intermédio de representantes;” no segundo encontra-se a
participacao formal, “decretada”, com forca legal, em que “uma vez consagrado o direito de
participar, as regras formais regulamentam o exercicio desse direito, organizam e
estruturam a participacao, legitimam certas formas de intervengao e impedem formalmente
outras”, a participacdo ndo formal, com base num “conjunto de regras menos estruturadas
formalmente, geralmente constantes de documentos produzidos no ambito da organizagao”,
e a participagdo informal, de regras informais, “regras que podem ndo ser percecionadas
enquanto tal, mas que constituem orientagcdes informais;” no terceiro, envolvimento,
relativo as atitudes e empenhamento dos atores, temos a participagdo ativa, com elevado
envolvimento, com capacidade de mobilizacdo, a participagdo reservada, caracterizada por
ndo rejeitar a possibilidade de intervencao, com uma atitude “mais expectante ou mesmo
calculista”, aguardando para a tomada de decisdo e a participagdo passiva, com atitudes de
desinteresse e alheamento, “queda-se na maioria dos casos por uma certa apatia”, revela

absentismo e tende ao ndo envolvimento como estratégia; no ultimo, que respeita a
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orientagdo da participagdo, encontramos a participagdo convergente, “‘orientada no sentido
de realizar os objetivos formais” da organizagdo, para o consenso, podendo assumir formas
de “grande empenhamento ou militdncia”, e a participagdo divergente, que opera uma certa
rutura, pode ser interpretada como uma forma de contestagio ou como intervencao
necessaria a inovacdo, a mudanga (Lima, 1998, pp. 183-189). As escolas estdo mais
recetivas, ainda que, na nossa opinido, este seja um processo em curso € lento, “ao
ambiente externo definido como territério ou comunidade educativa.” Alunos e professores
cada vez mais se envolvem em projetos locais e “a participacdo externa € progressivamente
vista como um envolvimento natural que vem enriquecer e contribuir para o enquadramento

e qualidade do seu projeto educativo” (Fernandes, 2000, p.42-43).

A participagdo, qualquer que seja, ¢ condi¢ao para a defini¢do e construgdo de uma politica
educativa local, quer a encontremos no CG ou no CME, no PE ou na CE. Pela participacao
comprometida caminha-se para a “territorializagdo das politicas educativas e da
administracao da educacdo” no sentido de valorizar a afirmacao dos poderes periféricos, a
mobilizacao local dos atores e a contextualizagdo politica (Barroso, 2005, p. 140). Estas sao
concretizadas no PE e poderdo ser num PE local, proposto pelo CME. A politica educativa
local, ndo se pode concretizar num documento escrito, divulgado e concretizado em agdes
mais ou menos enquadradas nos objetivos dessa politica. E necessario proceder a avalia¢io
do que foi definido ¢ do que esta a ser desenvolvido. A acountibility deve constar na
agenda dos 6rgdos de diregdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino. E prevista no DL n.°
75/2008, de 22 de abril, artigo 3.° ponto 3: “A autonomia, a administragdo e a gestao dos
agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas funcionam sob o principio da
responsabilidade e da prestacdo de contas do Estado assim como de todos os demais

agentes ou intervenientes.”

Afonso (2005) apresentou a avaliagdo e a prestagao de contas como inerente a autonomia
das escolas. Avaliagdo que ¢ externa mas que deve ser promovida internamente que,
consideramos, deve concretizar-se em momentos de auto-avaliagdo, planos de melhoria e
auto-avaliagdo, num processo continuo, com carater sistematico. “A auto-avaliacao esta em

muitos locais e assume muitas formas, mas torna-se sistematizada quando estabelece as
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relagdes através de um processo que transforma dados dispersos aleatoriamente num
modelo sequenciado e estruturado” (MacBeath, Meuret, Schratz & Jakobsen, 2005, p. 176).

3

Considerando a auto-avaliagdo um processo, esta deve ser “um processo participado”,
envolvendo os diferentes atores, que devem ser ouvidos/questionados, recorrendo a
entrevistas estruturadas, a inquéritos ou pelo Survey, de ambito mais estatistico. Também a
observacdo, incluindo o shadowing, o levantamento de dados por diarios de campo, pela
identificacdo de campos de forca (favoraveis ou menos favoraveis) (MacBeath et al., 2005,
pp. 208-231) pode fornecer dados para auto-avaliagio com o objetivo de melhoria. E
necessario compreender os processos de auto-avaliagdo como meio para essa melhoria.

Para isso tem de se criar uma cultura organizacional favoravel e predisposta a estes

processos.
Na visdo da escola como cultura, que nos parece ser desejavel, salientamos, que:

“cada escola ¢ diferente de qualquer outra escola;

-a especificidade propria de cada escola constitui a sua cultura que se traduz

em diversas manifestacdes simbolicas tais como valores, crengas,

linguagem, herdis, rituais, cerimoénias (a escola ¢ uma mini-sociedade);

-a qualidade e o sucesso de cada organizagao escolar depende do seu tipo de

cultura: as escolas bem sucedidas sdo aquelas em que predomina uma

cultura forte entre os seus membros (identidade e valores partilhados)”

(ibidem, p. 109).
O gestor deve preocupar-se com a escola como cultura, ja que esta pode ser alterada, na
busca da exceléncia. Nas palavras de Sergiovanni (2004), “A personalidade institucional
reflete-se na propria cultura da instituicdo. As escolas com personalidade tém culturas
unicas. Sabem exatamente quem sdo e desenvolveram um entendimento comum dos seus
objetivos. Celebram a sua unicidade e carater distintivo como um poderoso meio de atingir
0s seus objetivos” (Sergiovanni, 2004, p. 10). Identificou a personalidade institucional

como caracteristica das escolas de sucesso. “Esta personalidade tem tanto que ver com o

sucesso académico, como com o sucesso social da escola” (idem, p. 18).

Consideramos que ¢ este sucesso que as politicas educativas visam. No ambito local a
questdo da participacdo ¢ condi¢do para construir uma politica educativa local. A procura
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da melhoria deve ser no sentido do que se pretende alcangar e deve fazer parte da cultura de
escola. As acdes conducentes a construcao desta cultura e da definicdo do que se pretende
cabem nas competéncias do CG, que deve assumir o papel de 6rgdo estratégico, construtor

e orientador da sua politica educativa.

2.3-Conselho Municipal de Educacao

Para abordarmos o Conselho Municipal de Educacdo achamos pertinente verificar as
atribui¢des e competéncias das autarquias no campo da educagao e ensino.

Na andlise que efetuamos a diferente legislagdo que lhe ¢ aplicavel, s6 em 1984, pelo
Decreto-Lei n.° 299/84, de 5 de setembro, e pelo Decreto-Lei n.° 399-A/84, de 28 de
dezembro, encontramos competéncias no ambito da educagdo e ensino. O primeiro, que
“regula a transferéncia para os municipios das novas competéncias em matéria de
organizagdo, financiamento e controlo de funcionamento dos transportes escolares de
acordo com o disposto no n.° 5 do artigo 47.° da Lei n.® 42/ 83 e no Decreto-Lei n.° 77/84,
de 8 de margo”, como ¢ dito no artigo 1.°. O segundo, no artigo1.°, “regula a transferéncia
para os municipios do continente das novas competéncias em matéria de acao social no
dominio dos refeitorios, de alojamento em agregado familiar e de auxilios econdomicos
destinados as criangas da educagdo pré-escolar e aos alunos do ensino primario e do ciclo
preparatorio TV, oficial, particular ou cooperativo, com contrato de associagdo e
paralelismo pedagdgico.” Ainda pela Lei n.° 23/97, de 2 de julho, que, no artigo 1.°
“estabelece o regime quadro do refor¢o das atribuigdes e competéncias das freguesias e
possibilita a sua livre associacdo”, estabelece-se como competéncia propria das freguesias,
no artigo 4.°, alinea e) “Material de limpeza e de expediente das escolas primarias e pré-
primarias”, e no artigo 6.°, relativo a delegagdo de competéncias, ponto 4, alineas g)
“Conservacao e reparacao de escolas primarias e pré-primarias” e h) “Gestdo, conservagao
e reparagdo de creches e jardins-de-infincia.” Esta foi revogada pela Lei n.° 169/99, de 18
de setembro, que “Estabelece o quadro de competéncias, assim como o regime juridico de

funcionamento, dos 6rgaos dos municipios e das freguesias.” Nesta contempla-se o material
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de limpeza e expediente dado as escolas do 1.° ciclo e jardins de infincia pelas juntas de
freguesia no artigo 34.°, ponto 6, alinea e), como competéncia da Assembleia Municipal
“Deliberar sobre a criagdo do conselho local de educagdo, de acordo com a lei”, no artigo
53.°, ponto 4, alinea c¢) e, como competéncia da cdmara, no artigo 64.°, ponto 1, as alineas )
“Apoiar ou comparticipar no apoio a agao social escolar e as atividades complementares no
ambito de projetos educativos, nos termos da lei” e m) “Organizar e gerir os transportes
escolares.” Sofre a primeira alteracdo com a Lei n.° 5-A/2002, de 11 de janeiro, seguindo-se
sucessivas alteracoes com a Retificacdo n.® 4/2002, de 6 de fevereiro, a Retificagdo n.°
9/2002, de 5 de marco, a Lei n.° 67/2007, de 31 de dezembro, a Lei Organica n.° 1/2011, de
30 de novembro, e, a mais recente, com a Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro. Nesta ultima,
para além das atribui¢des e competéncias no ambito da acdo social escolar, das despesas de
expediente e material de limpeza e dos transportes escolares, chama-nos a aten¢do o
descrito como competéncia do Presidente da Camara no artigo 35.°, ponto 2, alinea d)
“gerir os recursos humanos dos estabelecimentos de educacao”, sem qualquer referéncia se
exclui ou inclui o pessoal docente. Esta matéria ¢ hoje discutida e relevante quando se fala
de municipalizagdo da educagdo. A competéncia quanto ao pessoal ndo docente, ja tinha
sido atribuida na Lei n.° 159/99, de 14 de setembro, no artigo 19.°, ponto 3, alinea g) “Gerir
o pessoal ndo docente de educacdao pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico.” Este
diploma estabelece o quadro de transferéncia de atribuigdes e competéncias para as
autarquias locais, como dito no artigo 1, “concretizando os principios da descentralizaciao
administrativa ¢ da autonomia do poder local.” Nas atribuigdes que cabem, por este
diploma, as autarquias destacamos as referidas nos artigos 13.° e 14.° referentes a educagao,
o primeiro do municipio e o segundo das freguesias. No artigo 19.° sdo apresentadas as
competéncias em matéria de educacdo, no ponto 1, relativamente aos equipamentos
educativos da educagdo pré-escolar ¢ do ensino basico e, no ponto 3, as competéncias
quanto aos transportes escolares, refeigdes, alojamento, apoio no dominio da ag¢do social
escolar, apoio ao desenvolvimento de atividades complementares de acdo educativa e na
educacdo extra-escolar, assim como, a ja referida, gestdo do pessoal ndo docente. Este
diploma revogou o Decreto-Lei n.° 77/84, de 8 de margo, onde ja eram referidas, no artigo

8.°, alinea ¢), as da educacao e ensino, basicamente de investimento nas instalagdes mas,
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apresentando, no ponto 5, a competéncia em atividades complementares e de ocupagao de

tempos livres.

O Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de Julho, “desenvolve o quadro de transferéncia de
competéncias para 0os municipios em matéria de educacdo, de acordo com o regime previsto
na Lei n.° 159/99, de 14 de Setembro”, explicitando as atribuigdes e competéncias
transferidas no artigo 2.°, “1 - Sao transferidas para os municipios as atribui¢des e

competéncias em matéria de educacao nas seguintes areas:

a) Pessoal ndo docente das escolas basicas e da educagao pré-escolar;

b) Componente de Apoio a Familia, designadamente o fornecimento de
refeigcdes e apoio ao prolongamento de horario na educagao pré-escolar;

c¢) Atividades de Enriquecimento Curricular no 1.° ciclo do ensino basico;

d) Gestao do parque escolar nos 2.° ¢ 3.° ciclos do ensino basico;

e) Acao Social Escolar nos 2.° € 3.° ciclos do ensino basico;

f) Transportes Escolares relativos ao 3.° ciclo do ensino basico.”

Com a salvaguarda no ponto 2, “A transferéncia de atribuicdes e competéncias a que se
referem as alineas a), ¢) e d) do numero anterior depende da existéncia de carta educativa e
da celebragdao de contratos de execug¢do por cada municipio, nos termos do presente
decreto-lei.” A carta educativa referida tinha sido enunciada como carta escolar no Decreto-
Lei n.° 159/99, de 14 de Setembro, no artigo 19.°, ponto dois, alinea a) “Elaborar a carta
escolar a integrar nos planos diretores municipais.” Neste foram ainda contemplados os

conselhos locais de educac¢do, na alinea b) “Criar os conselhos locais de educagao.”

Ja o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que aprovou o regime de autonomia,
administracao e gestao dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, publicado em anexo, no artigo 2.°, previa os conselhos locais de educacao:
“C e . .. D .

om base na iniciativa do municipio, serdo criadas estruturas de participacao dos diversos
agentes e parceiros sociais com vista a articulagdo da politica educativa com outras
politicas sociais, nomeadamente em matéria de apoio socioeducativo, de organizagdo de

atividades de complemento curricular, de rede, horarios e de transportes escolares.”
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O Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, assumiu este conselho local como conselho
municipal de educagdo e a carta escolar como carta educativa no artigo 1.°, em que definiu

como objeto:

“l - O presente diploma tem por objeto os conselhos municipais de
educacdo, regulando as suas competéncias, a sua composi¢do € o seu
funcionamento.

2 - O presente diploma tem, ainda, por objeto a carta educativa, regulando o
processo de elaboragao e aprovacao da mesma e os seus efeitos.”

Esta definicdo foi clarificada no artigo 2.°.3

Foi alterado pela Lei n.° 41/2003, de 22 de agosto, e pela Lei n.° 6/2012, de 10 de fevereiro.
Esta tltima alterou também a Lei n.° 8/2009, de 18 de fevereiro, que criou o regime juridico
dos conselhos municipais de juventude, que passaram a estar representados no CME.
Ambas alteraram o artigo 5.° da Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, que se referia a
composi¢do. A primeira, com um artigo Unico, trouxe a composicao do CME um presidente
de junta de freguesia eleito em assembleia municipal, um representante do pessoal docente
do ensino basico publico e introduziu um novo ponto “3 - Os representantes a que se
referem as alineas c), d) e ) do niumero anterior sdo eleitos pelos docentes do respetivo
grau de ensino”, passando o ponto 3 a 4. A segunda introduziu, no artigo 2.°, alinea p) “Um

representante do conselho municipal de juventude.”

O objetivo do CME foi apresentado no artigo 3.°, da Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, como
“uma instancia de coordenacdo e consulta que tinha por objetivo promover, a nivel
municipal, a coordenagdo da politica educativa, articulando a interven¢do, no ambito do

sistema educativo, dos agentes educativos e dos parceiros sociais interessados, analisando e

SNo entanto, é de referir que a Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro, que estabelece o regime juridico das
autarquias locais, aprova o estatuto das entidades intermunicipais, estabelece o regime juridico da
transferéncia de competéncias do Estado para as autarquias locais e para as entidades intermunicipais e aprova
o regime juridico do associativismo autarquico e define as unidades administrativas (e a nomenclatura NUTS:
Unidades Territoriais Estatisticas), ainda menciona os conselhos locais de educag¢do nas competéncias da

assembleia municipal, no artigo 24.°, alinea s) Deliberar sobre a criacdo do conselho local de educagao.
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acompanhando o funcionamento do referido sistema e propondo as agdes consideradas
adequadas a promocao de maiores padroes de eficiéncia e eficacia do mesmo.” Para o

conseguir cabiam-lhe as competéncias enunciadas no artigo 4.°:

“l - Para a prossecucdo dos objetivos referidos no artigo anterior, compete
ao conselho municipal de educagdo deliberar, em especial, sobre as
seguintes matérias:

a) Coordenacgao do sistema educativo e articulagdo da politica educativa com
outras politicas sociais, em particular nas areas da saude, da acao social e da
formacao e emprego;

b) Acompanhamento do processo de elaboracao e de atualizagdo da carta
educativa, a qual deve resultar de estreita colaboracdo entre os Orgaos
municipais e o0s servicos do Ministério da Educa¢do, com vista a,
assegurando a salvaguarda das necessidades de oferta educativa do
concelho, garantir o adequado ordenamento da rede educativa nacional e
municipal;

c) Participagdo na negociacdo e execug¢dao dos contratos de autonomia,
previstos nos artigos 47.° e seguintes do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio;

d) Apreciagdo dos projetos educativos a desenvolver no municipio;

e) Adequagdo das diferentes modalidades de acdo social escolar as
necessidades locais, em particular no que se refere aos apoios
socioeducativos, a rede de transportes escolares e a alimentacao;

f) Medidas de desenvolvimento educativo, no ambito do apoio a criancas e
jovens com necessidades educativas especiais, da organizacdo de atividades
de complemento curricular, da qualificacao escolar e profissional dos jovens
e da promogao de ofertas de formacao ao longo da vida, do desenvolvimento
do desporto escolar, bem como do apoio a iniciativas relevantes de carater
cultural, artistico, desportivo, de preservacdo do ambiente e de educagdo
para a cidadania;

g) Programas e a¢des de prevengdo e seguranca dos espagos escolares e seus
acessos;

h) Intervengdes de qualificacdo e requalificagdo do parque escolar.

2 - Compete, ainda, ao conselho municipal de educacdo analisar o
funcionamento dos estabelecimentos de educagao pré-escolar e de ensino,
em particular no que respeita as caracteristicas e adequacao das instalagoes,
ao desempenho do pessoal docente e nao docente e a assiduidade e sucesso
escolar das criangas e alunos, refletir sobre as causas das situagoes
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analisadas e propor as acdes adequadas a promocgao da eficiéncia e eficacia
do sistema educativo.

3 - Para o exercicio das competéncias do conselho municipal de educacao
devem os seus membros disponibilizar a informag¢do de que disponham
relativa aos assuntos a tratar, cabendo, ainda, ao representante do Ministério
da Educagdo apresentar, em cada reunido, um relatorio sintético sobre o
funcionamento do sistema educativo, designadamente sobre os aspetos
referidos no nimero anterior.”

A estas acrescia o previsto no artigo 25.°, que dizia da transferéncia de competéncias:

“l — As competéncias exercidas pelo Conselho Consultivo de A¢ao Social
Escolar e pelo Conselho Consultivo dos Transportes Escolares, nos termos,
respetivamente, dos Decretos-Leis n.os 399-A/84, de 28 de dezembro, e
299/84, de 5 de setembro, passam a ser exercidas, nos termos do presente
diploma, pelos conselhos municipais de educagao.

2 — As referéncias feitas em diplomas normativos, ou outros, ao Conselho
Consultivo de Accao Social Escolar e ao Conselho Consultivo dos
Transportes Escolares passam a considerar-se feitas aos conselhos
municipais de educagdo.”

Estas competéncias sdo exercidas sem poder executivo, produz “avaliacdes, propostas e
recomendacdes” que devem ser “remetidas diretamente aos servicos e entidades com

competéncias executivas nas matérias a que os mesmos respeitem” (artigo 9.°).

Nomeado por deliberagdo da assembleia municipal, nos termos propostos pela camara

municipal, é composto de acordo com o artigo 5.°:

“I - Integram o conselho municipal de educagao:

a) O presidente da camara municipal, que preside;

b) O presidente da assembleia municipal;

c) O vereador responsavel pela educacdo, que assegura a substitui¢do do
presidente, nas suas auséncias e impedimentos;

d) O presidente da junta de freguesia eleito pela assembleia municipal em
representacao das freguesias do concelho;

e) O diretor regional de educagao com competéncias na area do municipio
ou quem este designar em sua substituicao.
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2 - Integram ainda o conselho municipal de educagao os seguintes
representantes, desde que as estruturas representadas existam no municipio:
a) Um representante das instituigdes de ensino superior publico;

b) Um representante das instituigdes de ensino superior privado;

¢) Um representante do pessoal docente do ensino secundario publico;

d) Um representante do pessoal docente do ensino basico publico;

e) Um representante do pessoal docente da educacao pré-escolar publica;

f) Um representante dos estabelecimentos de educacdo e de ensino basico e
secundario privados;

g) Dois representantes das associagdes de pais e encarregados de educagao;
h) Um representante das associagdes de estudantes;

1) Um representante das institui¢des particulares de solidariedade social que
desenvolvam atividade na area da educagao;

j) Um representante dos servigos publicos de saude;

1) Um representante dos servi¢os da seguranga social;

m) Um representante dos servigos de emprego e formagao profissional;

n) Um representante dos servigos publicos da area da juventude e do
desporto;

0) Um representante das forgas de seguranga.

p) Um representante do conselho municipal de juventude.

3 - Os representantes a que se referem as alineas c), d) e e) do niimero
anterior sdo eleitos pelos docentes do respetivo grau de ensino.

4 - De acordo com a especificidade das matérias a discutir no conselho
municipal de educagdo, pode este deliberar que sejam convidadas a estar
presentes nas suas reunioes personalidades de reconhecido mérito na area de
saber em andlise.”

Desta composi¢ao resulta que as “forcas vivas” do concelho estdo ai representadas, pelo
que o CME pode ser um motor de desenvolvimento social. No que respeita a politica
educativa local, se os trabalhos se realizarem em articulagdo com as escolas e agrupamentos
de escolas e os diferentes parceiros, verificando-se uma co-responsabilizacao de todos,
consideramos que os projetos educativos irdo ao encontro das necessidades de formagao e
do sucesso das criangas e jovens do concelho. O CME retine condi¢des para um projeto

global de educagdo para a comunidade local.

Pinhal (2011) descreveu o papel dos municipios como “papel de condugdo do
desenvolvimento das respetivas comunidades e, concomitantemente, um papel de charneira
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na mobilizacao de sinergias locais visando os fins da coletividade. Sao eles que comandam
os processos de reivindicagdo local junto dos poderes centrais e que representam as
aspiragdes da populacdo.” Disse ainda que os municipios tém uma “multiplicidade de
intervengdes possiveis” para agir no ambito da educacdo. Caracterizou 0os municipios como
“a rede mais capacitada para conceber, lancar, coordenar e animar politicas publicas ao
nivel local.” Os municipios deviam agir no sentido de que cada comunidade local seja um
territorio educativo construindo “as dindmicas de afirmacao local no campo da educagdo.”
As diferentes atribuigdes e competéncias, que lhes sdo conferidas por legislagdo sucessiva,
acentuam a intervencao autarquica na educacao. Numa perspetiva de descentralizagdo, os
municipios devem estar preparados para a definicdo de um territorio educativo local, para a
intervengdo de “uma multiplicidade de atores”, devendo assumir o papel de condugdo e
coordenacdo para um projeto global de intervencdo, tendo o cuidado com “exageros de
participacao, capazes de gerar verdadeiros bloqueios das decisdes.” Alguns municipios
tentaram ja “definir politicas educativas e culturais proprias, em concordancia com
concegdes proprias sobre o bem-publico local e o seu desenvolvimento.” Uns ainda com os
conselhos locais de educagdo, outros com os CME. Também Machado (2004) referiu a
“centralidade do municipio”, a proposito da “cidade educadora. Aos municipios sao
atribuidas responsabilidades e tarefas especificas com vista a potenciar a possibilidade e
realizacdo educativa da cidade e clarificar o papel dos diferentes agentes na rentabilizacao

dessas potencialidades” (Machado, 2004, p. 83).

A semelhancga do que pode acontecer no CG, o CME, pela possivel definicdo de politicas
educativas proprias, pode proceder a uma micro-regulagao local que remete para um
complexo jogo de estratégias, negociagdes e agdes, de varios atores, podendo definir-se
como o processo de coordenagdo da acao dos atores no terreno (Barroso, 2006, p. 56). Estes

atores serdo os intervenientes no CME.

No CME, a lideranga serd sempre do municipio, a visdo estratégica sera deste, com a
participagdo de “uma multiplicidade de atores” que nem sempre terdo os mesmos objetivos
nem partilhardo dos mesmos interesses. Os bloqueios podem mesmo vir dos profissionais

da educagdo, que podem constituir constrangimentos a agdo do CME, por lhes ser dificil
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aceitar a lideranga da politica educativa por outros que ndo a escola. Afonso (1994)
apresentou a resisténcia dos professores como um dos problemas com que as autoridades
locais seriam confrontadas. Até porque o papel das autarquias era visto como mero meio
para resolver problemas de manuten¢do. Também Pinhal (2006, p. 109) referiu “reservas
em relacdo a este 6rgao entre o pessoal técnico do setor da educagdo.” Com os conselhos
locais de educagao, agora CME, e com a carta escolar, agora carta educativa, a participagao
das autarquias e da comunidade vai muito para além da resolu¢do de problemas de

manutencao.

Segundo Fernandes (2000), tem-se verificado uma abertura das escolas, “A cooperagdo
local entre municipios e escolas mostra tendéncias para se reforgar fazendo diluir ou
desaparecer os antagonismos e compartimentagdes.” Conclui “O desenvolvimento de
formas locais de colaboracdo e de permuta ja em curso diretamente entre escolas e
municipios ou, de uma forma mais coletivamente institucionalizada, através dos Conselhos
Locais de Educacdo constitui um caminho a percorrer para a constru¢do de uma politica
educativa local e para uma relagdo mais equilibrada com a administracdo” (Fernandes,
2000, pp. 43 - 44). Passados estes anos constatamos que, em muitos casos, esse caminho ¢é

ainda um trilho sinuoso.

Neto-Mendes (2007), socorrendo-se da proposta apresentada por Fernandes (2003; 2004)
que organizou a participa¢do dos municipios na educacdo em trés fases, a primeira em que
prestava um servigo de apoio a educacao infantil e basica obrigatdria, a segunda em que ¢
visto como parceiro privado com uma fungdo supletiva e a terceira em que se posiciona
como um participante publico na promocao e coordenagdo local da politica educativa,
enunciou uma quarta, a da participagdo dos municipios na educagdo: “Nesta quarta fase o
municipio adquire um novo protagonismo, ja nao apenas como promotor ¢ coordenador
local das politicas educativas centrais, mas como autor e intérprete das suas proprias
politicas educativas, o que pode traduzir a assun¢do de um projeto educativo local a
reclamar de todos a maior das atengdes” (Neto-Mendes, 2007, p. 5). Segundo o autor “A
crise de legitimidade e de confianca no Estado educador parece estar a criar espaco para a

afirmac¢ao da Cidade educadora ou do Municipio educador.” Procura-se a “localizagdo” das
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respostas educativas. “A profusdo de movimentos e associacdes, cuja finalidade ¢ afirmar o
espago local de decisdo, por um lado, bem como a crescente iniciativa dos municipios no
que toca a organizagdo de ‘“‘encontros”, “jornadas”, “semindrios”, etc. parece querer
transmitir & sociedade um sinal claro: nos estamos presentes, queremos ter uma palavra a
dizer sobre a organizacao da vida dos cidadaos identificados em torno da sua “pertenga” a
um determinado territorio (o concelho)” (idem, p. 14). Disse ainda que falar em “municipio
educador” como alternativa ao “estado educador”, serd uma falsa questdo pois “o municipio
continua a ser um espago de atuagdo estatal, com a diferenca de que atua localmente sobre
um territorio delimitado. Nesta medida, estard mais habilitado que o estado centralizado a

incorporar a logica comunitaria na sua acao” (ibidem, p. 15).
9
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3 - Instrumentos estruturantes de uma politica educativa local

Consideramos instrumentos estruturantes de uma politica educativa local o PE, o PAA, o
RI e a Carta Educativa. PE e PAA foram considerados na Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro,
e, juntamente com o RI e o or¢camento, explicitados na legislagdo posterior referente ao
regime juridico de administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario e gestdo escolar e ao processo de autonomia. O diploma em
vigor, Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, a propdsito do CG, identifica-os no
preambulo: “A este orgdo colegial de direcdo — designado conselho geral — cabe a
aprovacgdo das regras fundamentais de funcionamento da escola (regulamento interno), as
decisdes estratégicas e de planeamento (projeto educativo, plano de atividades) e o
acompanhamento da sua concretizagdo (relatorio anual de atividades).” A estes juntamos o
Projeto de Interven¢do do Diretor pois, enquanto plano de agdo, determina a missao e visao
desejadas. Por vezes, consoante a sua elaboracao, pode confundir-se com o PE, ja que uns
sdo elaborados a partir do PE em vigor e outros a partir da avaliagdo interna e externa.
Disso nos deram conta Costa, Marinho, Castanheira e Gongalves (2014), nos resultados de

um estudo que efetuaram:

“A maioria dos diretores escolares (88%, n = 81) afirmou ter elaborado o
projeto de intervengdo com base no projeto educativo da escola para a qual
se candidatou. Apenas dois, dos 11 diretores que nao o fizeram, justificaram
a sua op¢ao, remetendo para a inexisténcia do projeto educativo ou para a
priorizagdo de outros documentos, como se pode corroborar no excerto
seguinte “(...) conhecia todos os anteriores projetos educativos, no entanto,
ndo parti deles para a elaboracdo do meu projeto, mas dos relatorios da IGE
(avaliacdo externa) e dos resultados de autoavaliacdo” (Costa, Marinho,
Castanheira & Gongalves, 2014, p. 7).

A Carta Educativa, entendida como documento que pode derivar no Projeto Educativo
Local, se ndo ¢ um instrumento de autonomia, ¢ um instrumento que pode coadjuvar a
definigdo de uma politica educativa local, pelo que optamos por também, aqui, a

considerar.
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3.1-Carta Educativa concelhia

A carta escolar, antecessora da carta educativa, foi enunciada como competéncia dos 6rgaos
municipais na Lei n.° 159/99, de 14 de setembro®, artigo 19.°, ponto dois, alinea a)
“Elaborar a carta escolar a integrar nos planos diretores municipais;” a carta escolar surge
como um instrumento de planificagdo na educacdo do edificado, a integrar os planos
diretores municipais, sem qualquer implicacdo na politica educativa, apenas na rede
escolar. O Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, que tem por objeto os conselhos
municipais de educacao e a carta educativa, fala ja de carta educativa no artigo 1.°, ponto 2,
“O presente diploma tem, ainda, por objeto a carta educativa, regulando o processo de
elaboracdo e aprovacdo da mesma e os seus efeitos.” O artigo 4.° apresenta as competéncias
do CME, das quais destacamos a constante no ponto 1, alinea b) “Acompanhamento do
processo de elaboracao e de atualizacao da carta educativa, a qual deve resultar de estreita
colaboragdo entre os 6rgaos municipais e os servigos do Ministério da Educagdo, com vista
a, assegurando a salvaguarda das necessidades de oferta educativa do concelho, garantir o
adequado ordenamento da rede educativa nacional e municipal.” A carta educativa surge
em funcao da rede escolar, desta vez salvaguardando as necessidades da oferta educativa do
concelho. O artigo 10.° define a carta educativa como “o instrumento de planeamento e
ordenamento prospetivo de edificios e equipamentos educativos a localizar no concelho, de
acordo com as ofertas de educacdo e formacdo que seja necessario satisfazer, tendo em
vista a melhor utilizagdo dos recursos educativos, no quadro do desenvolvimento
demografico e socioeconémico de cada municipio.” Os objetivos da carta educativa sdo
apresentados no artigo 11.° com preocupagdes a nivel de rede escolar, da adequagdo da
oferta educativa a procura, integrada numa mais abrangente, a nivel nacional, numa
perspetiva de complementaridade e racionalizagdo. Deve ainda promover o processo de

formagdo dos agrupamentos de escolas®, fixar objetivos de ordenamento progressivo e

4 Estabelece o quadro de transferéncia de atribuigdes e competéncias para as autarquias locais, revogada pela

Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro.

> Ainda que ndo tivessem intervengdo quanto & modalidade de agrupamento a constituir, como referiu

Formosinho, Jodo, Fernandes, Antonio Sousa, Machado, Joaquim ¢ Ferreira, Henrique, 2009, Actas do X
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garantir a coeréncia da rede educativa com a politica urbana do municipio. Do objeto da
carta educativa, enunciado no artigo 12.°, destacamos as referéncias aos edificios,
equipamentos educativos, a oferta educativa, que ai devem ser identificados, assim como os
recursos humanos necessarios. Parece-nos que mantém uma preocupagdo com 0s
equipamentos, em fungdo da rede escolar e da oferta educativa. Um documento que deve
ser revisto de acordo com o definido no artigo 20.° de que destacamos o ponto “3 - O
Ministério da Educagdo e as cAmaras municipais reavaliam obrigatoriamente de cinco em
cinco anos a necessidade de revisdo da carta educativa.” Nao conhecemos casos em que

essa revisdo tenha acontecido.

No Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de julho®, a carta educativa surge como condi¢io para
a transferéncia das atribuicdes e competéncias dos Orgdos municipais respeitantes ao
pessoal ndo docente das escolas basicas e da educacdo pré-escolar, as atividades de
enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico e a gestdo do parque escolar nos 2.°

e 3.° ciclos do ensino basico.
Nas palavras de Pinhal (2006),

“A carta educativa é presentemente definida como um instrumento
municipal de planeamento e ordenamento prospetivo de edificios e
equipamentos educativos a localizar no concelho, de acordo com as ofertas
de educagdo e formagdo que seja necessario satisfazer, tendo em vista a
melhor utilizagdo dos recursos educativos, no quadro do desenvolvimento
demografico e socioecondémico previsto. Para além dos edificios e
equipamentos, a carta tem ainda por objeto a identificagdo prospetiva das
ofertas educativas da educacgdo pré-escolar, dos ensinos basico e secundario

Congresso da SPCE. Braganca: IPB, ESE, SPCE, Apesar do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio, e o
Decreto-Regulamentar n°® 12/2000, de 29 de Agosto, permitirem diversas modalidades de agrupamento,
prevaleceu a modalidade de agrupamento vertical, que, na sequéncia do Despacho n® 13313/2003, de 13 de
junho, acabou por vir a ser a unica viabilizada pela Administragdo Educativa como “unidade de gestdo”, sob

pretexto de ser a unica forma de lhe possibilitar a assinatura de “contratos de autonomia”.

¢ Desenvolve o quadro de transferéncia de competéncias para os municipios em matéria de educagdo, de

acordo com o regime previsto na Lei n.° 159/99, de 14 de setembro.
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da educagao escolar, incluindo as suas modalidades espaciais, ¢ da educagao
extra-escolar (Pinhal, 2006, p. 109).”
Apresentou uma ideia clara de carta educativa, “de equipamentos”, em que o municipio
continua a ndo ter intervengdo ativa na previsdo das ofertas educativas do ensino
secundario, limitando-se a uma pequena interven¢do na educagdo pré-escolar e no primeiro
ciclo, mais uma vez no que respeita aos edificios, abertura ou encerramento de

estabelecimentos de educagdo e ensino (Pinhal, 2006, p. 110).

Nesta ideia de carta educativa, serd esta substancialmente diferente de carta escolar? Na
analise da legislagdo, as diferencas, no seu objeto, ndo sdo substanciais: ambas t€ém em
conta edificios e equipamentos educativos e rede escolar. Martins (2005) afirmou que a

carta educativa é “manifestamente diferente” da carta escolar:

“Diferente porque tem um conjunto de problematicas muito mais amplo,
seja por tratar dos sistemas de ensino e de formagdo, seja porque os integra
numa leitura abrangente do social, seja ainda porque o leque de situagdes
que trata no sistema educativo ¢ mais vasto.

Diferente porque remete para uma multiplicidade de situacdes e decisdes
com uma partilha de poderes de decisao e execugdo, que exige um frequente
processo de negociagdo — o que € muito diferente de imposigao.

Diferente porque comporta uma dimensao gestiondria, isto €, para
organizagdo e atuacao especificas.” (Martins, 2005, p. 149)

Referiu, ainda, que deve haver, na sua elaboragdo, uma co-responsabiliza¢ao das estruturas
politicas locais e que o contributo dos técnicos locais de educagdo “sdo uma mais valia
essencial para o sucesso de qualquer processo de planeamento.” Disse que “A formulacao
de propostas ¢ essencialmente constituida pelas orientagdes a dar a politica educativa na
regido e que ndo devem ser a expressdo da vontade politicoinstitucional de uma estrutura,
seja ela qual for, nem a justificacdo “técnica” de uma politica pré-definida.” Afirmou que
“As propostas devem ser principios orientadores de uma ac¢do convergente de muitas
instituicdes e vontades, de parceiros sociais com perspetivas diversas da mesma realidade e
que as mesmas devem ser orientagdes de politica educativa porque esta so se construira nas

tomadas de decisdo e concretizagdo das propostas, havendo a necessidade de um prévio
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entendimento minimo entre os agentes envolvidos sobre os rumos da construgdo do futuro”
(idem, p. 145-146). Sera, assim, um documento participado na sua elaboragdo, com
intervengdo dos diferentes parceiros, conducente a definicdo de politicas territorializadas,
em que por territorializagdo se entende “o esfor¢o de aproximagdo e integragdo (numa
cadeia potenciadora da formagdo de comunidades educativas) das varias escolas, dos outros
agentes e contextos educativos, dos publicos, das associagdes ¢ das autoridades locais

relevantes, em processos de parceria e de co-responsabiliza¢ao” (ibidem, p. 144).

Como afirmou Fernandes (2000), a cultura das escolas tem evoluido, manifestando

2

“abertura ao ambiente externo.” Esta evolucdo “constitui um fator importante para
substituir as intervengdes compartimentadas, seja da escola, seja da autarquia, na educagao
por processos coordenados conjuntamente e transformar as relagdes de conflito ou
concorréncia em relacdes de permuta e cooperagdo” (Fernandes, 2000, p. 42-43).
Entendemos que esta abertura pode ser um elemento facilitador para o entendimento

necessario a defini¢ao de uma politica educativa local.

Do lado dos municipios ha também uma maior preocupag¢ao com o desenvolvimento local e
uma influéncia mais significativa na configuracdo da oferta educativa concelhia. Como

afirmou Pinhal (2011),

(13

a instituicdo obrigatéoria dos Planos Diretores Municipais como
instrumentos estratégicos do desenvolvimento local, concebidos e geridos
pelos proprios municipios, implicou para estes uma melhoria qualitativa da
sua intervencdo. No que respeita a area da educacdo e da formagdo, a
elaboragdo do PDM implica a elaboragao da Carta Educativa Concelhia, ou
seja, uma participagdo mais efetiva das autarquias no planeamento da
educagdao. Por outro lado, registam-se algumas tentativas aparentes de
definir politicas educativas e culturais proprias, em concordancia com
concegdes proprias sobre o bem-publico local e o seu desenvolvimento”
(Pinhal, 2011, p. 25).

No desenvolvimento da ideia de “cidade educadora”, Machado (2004) referiu-nos o
estabelecimento de uma politica educativa local: “emerge neste conceito a centralidade do

municipio seja na organizagao, promoc¢ao e oferta de programas e servigos sociais, culturais
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e educativos, seja no apoio as varias iniciativas da sociedade civil nestes dominios, com
vista ao estabelecimento de uma politica local que concretize um projeto educativo global

para a cidade” (Machado, 2004, p. 83).

Ja Canario (1999), tinha defendido a elaboragao de um PE local, que a semelhanca do PE
de escola ¢ “Unico e englobante”, pois, sendo local, congrega “diferentes escolas e um
conjunto alargado de parceiros na defini¢ao e execu¢ao de uma politica educativa local, tem
uma dimensdo de negociagdo muito exigente” (Canario, 1999, p. 3). Para a elaboracao de
um PE Local, ¢ necessario a “relocalizacdo da escola no seu contexto espacial e
comunitario.” Relocalizar a escola tem implicagdes que podem traduzir-se “na construgao
de um curriculo local, de uma contextualizagdo particular das aprendizagens programaticas
e na introdugdo na escola de elementos significativos da cultura local. E através das novas
relagdes que se estabelecem entre a escola e o meio, que se pode esperar a renovagao da
escola, de forma a tornd-la mais apta a responder as necessidades dos individuos e das
sociedades atuais” (idem, p. 23), pelo que o PE Local podera responder a problemas atuais.
Concluimos que a carta educativa pode/ deve constituir-se com um projeto educativo local.
Numa época em que se fala de municipalizagdo, parece-nos que esta questao assume maior

importancia.

3.2-Projeto Educativo

Apesar de referido no Decreto-Lei n.° 553/80, de 21 de novembro’, artigo 33.°, ponto 1,

“cada escola particular pode ter um projeto educativo proprio”, s6 foi definido claramente

8

para as escolas publicas com o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro®, no artigo 2.°:

7 Estatuto do Ensino Particular e Educativo

8 Este decreto, no artigo 1.°, estabelece o regime juridico de autonomia da escola e aplica-se as escolas oficiais

dos 2.° € 3.° ciclos do ensino basico e as do ensino secundario.
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“lI- Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboragdo e
realizagdo de um projeto educativo em beneficio dos alunos e¢ com a
participacao de todos os intervenientes no processo educativo.

2- O projeto educativo traduz-se, designadamente, na formulacdo de
prioridades de desenvolvimento pedagogico, em planos anuais de atividades
educativas ¢ na elaboracdo de regulamentos internos para os principais
setores e servigos escolares.”
Foi no Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, que estabeleceu um novo “regime de
dire¢cdo, administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario”, que o PE surgiu como competéncia do conselho de escola no artigo
8.°, ponto 1, alinea d) “Aprovar o projeto educativo”, que, apos ser elaborado pelo conselho
pedagogico (artigo 32.°, alinea c¢) “Elaborar e propor o projeto educativo da escola)”, o
diretor executivo submete a aprovagao do conselho de escola de acordo com o previsto no
artigo 17.°, ponto 1°. No Despacho Normativo n.° 113/ME/93, de 23 de junho, o PE foi
apresentado como “‘um instrumento aglutinador e orientador da agao educativa” mas ¢ com
o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que ‘“aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario” e cujo regime juridico ¢ publicado em anexo onde, no artigo 3.°, ponto 1, ao
definir autonomia como “o poder reconhecido a escola pela administracdo educativa de
tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e
organizacional, no quadro do seu projeto educativo e em fun¢do das competéncias e dos
meios que lhe estdo consignados”, prevé o projeto educativo como instrumento
centralizador da ag¢ao da escola/agrupamento. No ponto 2, alinea a) entende-se o projeto
educativo como “o documento que consagra a orientagdao educativa da escola, elaborado e
aprovado pelos seus o0rgdos de administragcdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no
qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a

escola se propde cumprir a sua funcdo educativa.” Neste ponto foi, ainda, entendido,

® A LBSE tinha ja enunciado, no artigo 3.°, principios de descentralizagdo, de desconcentragdo e da
participagdo de todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as

familias, subjacentes a elaboracao do PE.
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conjuntamente com o RI e PAA, como “instrumentos do processo de autonomia das

escolas.”

Cabia ao conselho pedagodgico “apresentar propostas para a elaboracdo do projeto
educativo” (artigo 26.°, alinea b)), que a direcdo executiva elaborava e submetia a
aprovacdo da assembleia (artigo 17.°, ponto 1, alinea a)) que tinha a competéncia de
“Aprovar o projeto educativo da escola e acompanhar e avaliar a sua execucao” (alinea b)
do ponto 1, do artigo 10.°). O mesmo decreto-lei previa a fixagdo de estruturas de
orientacdo educativa “Com vista ao desenvolvimento do projeto educativo da escola”, no
ponto 1, do artigo 34.°. O desenvolvimento do PE surge como objetivo do contrato de
autonomia, como principio orientador (artigo 48.°) e contemplado nos critérios na analise

das candidaturas a contrato de autonomia (artigo 51.°).

O regime de autonomia, administra¢ao e gestao atualmente em vigor ¢ o estabelecido pelo
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que revoga o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio. No artigo 9.°, ponto 1, surge claramente o PE como instrumento de autonomia, assim
como o RI, o PAA ¢ o or¢gamento. Na alinea a) o PE ¢ entendido “como o documento que
consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada,
elaborado e aprovado pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés
anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os
quais o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fungao
educativa.” O processo de elaboracao e aprovagao nao altera significativamente: o conselho
pedagogico, agora, elabora a proposta de PE (artigo 33.° alinea a)), o diretor submete a
aprovacdo do conselho geral (artigo 20.°, ponto 1) e este tem a competéncia de o aprovar,
acompanhar e avaliar a sua execugdo (artigo 13.°, ponto 1, alinea c)). Nos artigos 47.° e
48.°, o PE ¢ referido, mais uma vez, nos principios orientadores da celebragdao e
desenvolvimento dos contratos de autonomia ¢ na sua avaliacdo tendo em vista a renovagao
do dito contrato. Este foi alterado pelos decretos-lei n.° 224/2009, de 11 de setembro, e n.°
137/2012, de 2 de julho. Neste ultimo, no artigo 6.°, ponto 1, alinea a), refere-se ao PE de
agrupamento numa “logica de articulagdo vertical dos diferentes niveis e ciclos de

escolaridade.”
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O PE assume-se como um instrumento para o que pretendemos, um contributo para a visao
ja que projeto “¢ uma antecipacdo. A utilizagdo do prefixo pro-, que significa antes, na
terminologia da planificagdo e nomeadamente nas nogdes de pro-jeto e de pro-grama, ¢
neste ponto de vista significativa: o contetdo de um projeto ndo tem a ver com
acontecimentos ou objectos ainda ndo verificados. Nao se debruga sobre factos, mas sobre
possiveis. Relaciona-se com um tempo a vir, com um futuro de que constitui uma
antecipac¢do, uma visdo prévia.” (Barbier, 1993, p.49). O projeto tem efeito operatdrio, pois,
se se trata de “um amanha a concretizar”, também fornece “uma imagem do seu resultado e
da estrutura inédita de operacdes susceptivel de permitir obter esse resultado. No caso de
uma ag¢ao coletiva, implicando a interven¢ao de multiplos atores, € o projeto que fornece a
representacdo comum que permite a realizacdo coordenada das operagdes de execucdo”

(idem, pp. 52-53).

Uma realizagdo coordenada que, nas palavras de Llavador e Alonso (2001), trata-se de
trabalho coletivo, diriamos, colaborativo: “Uma proposta conjunta capaz de permitir o
trabalho coletivo numa determinada dire¢ao” (Llavador & Alonso, 2001, p. 6). Perante uma
multiplicidade e heterogeneidade de atores presentes na escola, e partindo dessa
pluralidade, devem-se acordar procedimentos capazes de articular o trabalho dos docentes
para que a sua tarefa seja minimamente coerente e, em consequéncia, o sejam os resultados.
Alias, estes autores defendiam o trabalho colaborativo, a “articulacdo do trabalho dos
docentes, o trabalho de forma colegial”, para o qual ¢ condigao necessaria a confianca, € o
reconhecimento de que nas escolas temos o que designam de “presengas plurais”, com
diversos interesses na educagdo, ndo necessariamente incompativeis; Assim o projeto pode

ser elaborado e desenvolvido de forma coerente (idem, 2001 pp. 53-71).

A pluralidade presente nas escolas deve ser envolvida na elaboracao do PE, promovendo-se
a reflexao de toda a comunidade educativa, aglutinando todas as instancias da comunidade

e partindo de uma atitude critica (Guerra, 2002, pp. 99-102)

Costa (2003) afirmou que a diversidade dos alunos, as diferencas de escola, tornaram
inadequado o “sistema burocratico centralizado a gestdo escolar pedagdgica.” No sentido

da autonomia e da deslocalizacao das politicas educativas, exige-se as escolas “eficacia,
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protagonismo pedagodgico, concertacdo e parceria educativa, inser¢do comunitaria, auto-
avaliacdo e prestagdo de contas, no quadro da afirmag¢do de uma autonomia local-
institucional que se traduza na elaboracdo, em cada escola, de projetos educativos proprios”
(Costa, 2003a, p. 37). Neste quadro, cabem as escolas responsabilidades acrescidas, novas
competéncias, desafios e expetativas, entre estas salientamos a tomada de decisoes,
“reclama-se-lhes trabalho de conceg¢dao e de planificacdo estratégica da acdo educativa,
situacdo que aparece corporizada globalmente na tematica do projeto educativo da escola,
enquanto documento de referéncia e de expressdo da capacidade de (auto-)direcdo das
politicas educativas de cada escola”, e a integracdo comunitaria, orientando a “sua agao
educativa tendo em conta as caracteristicas proprias das comunidades envolventes, ou seja,
as especificidades socioculturais e os interesses dos alunos” (idem, p. 40 e 41). Analisou o
Decreto-Lei n.° 43/89, de onde decorrem quatro planos de autonomia: cultural, pedagdgica,
administrativa e de gestdo financeira. Para o autor a “operacionalizagdo da autonomia das
escolas passa, assim, e de acordo com este dispositivo legal, pelo exercicio, em cada
estabelecimento de ensino, de competéncias especificas nos dominios cultural, pedagdgico,
administrativo e financeiro, tendo em conta a elaboragdo de um projeto educativo proprio”
(ibidem, pp. 45 e 46), reforcando o papel que cabe a este. Referiu-se ao Decreto-Lei n.°
172/91, destacando a criagao do Conselho de Escola e a figura do diretor executivo e onde
a formulagdo do PE surge como instrumento para a “autonomia da escola e a afirmacao da
diversidade dos contextos educativos.” Apresentou, a partir das imagens organizacionais de
escola, o que chamou de “imagens organizacionais do projeto educativo de escola”, no
numero de quatro: “projeto planificacao eficiente, projeto identidade consensual, projeto
negociagdo conflitual, projeto ritual legitimador” (ibidem, p. 73)'°. Apresentou a nogdo, a
elaboracdo e o produto que identifica o PE, que o classifica nas imagens organizacionais

propostas.

100 autor refere-se as imagens organizacionais de escola como empresa, escola como burocracia, escola
como democracia, escola como arena politica, escola como anarquia e escola como cultura, que tinha
anteriormente identificado e que aqui reduziu a quatro pela similitude de concegdes que algumas delas

manifestam sobre esta questdo. (Costa, 2003a, p. 73).
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Em trabalho posterior abordou, também, o enquadramento legal do PE a partir do
movimento de reforma “que se desencadeou em Portugal na sequéncia da publicacdo, a 14
de Outubro de 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n°® 46/86, e que foi
liderado concetualmente pela Comissao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE)” (Costa,
2004, p. 86). Referiu que o PE da escola, se ndo se encontra explicito na LBSE, foi na
perspetiva da reforma da administra¢ao e gestdo das escolas proposta que estes comegaram
a ser concetualizados. Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, que
“concebe o principio da autonomia dos estabelecimentos de ensino como "a capacidade de
elaboragdo e realizagdo de um projeto educativo" (artigo 2°) colocando, assim, a questao do
projeto educativo da escola, ndo como mais uma técnica de gestdo, mas como razao de ser
de uma outra concegdo de escola onde prevalece a dimensdo autondémica” (Costa, 2004, p.
89). Para este autor, a explicitagdo das competéncias do CP plasmadas no Despacho n.°
8/SERE/89, das quais consta “desencadear agdes € mecanismos para um projeto educativo
de escola, constituiu uma desvirtuagao do sentido intrinseco do projeto educativo da escola.
As escolas foram pressionadas a elaborarem os seus projetos educativos.” Estes
“converteram-se em meros artefactos para a vida organizacional e, enquanto documentos,
num conjunto de intengdes genéricas sem defini¢do de prioridades, sem estratégias de
operacionalizagdo, quedando-se, na maior parte das vezes, na caracterizagao descritiva da
escola.” As escolas procederam “a sua elaboracdo, mais numa légica da legitimacao
externa, do que de um processo participativo, negocial, de adesdo coletiva, coerente e
articulada com novas praticas” (idem, p. 90 e 91). A individualizagdo do PE surgiu no
Decreto-Lei n.° 172/91, enquanto instrumento de gestdo, no entanto mantém-se como
“ritual legitimador”, ndo se articulando com outros documentos. Referiu-se ao estudo de
Afonso, Estevao e Castro (1999) que ddo conta da desarticulagdo entre PE, PAA ¢ RI,
quando comparados e, “no caso concreto do projeto educativo, apontam, entre outras,
questdes como: a auséncia do carater globalizante, a falta de hierarquizagdo de
necessidades e de definicdo de estratégias, a énfase na fase diagnoéstica, os problemas de
consisténcia interna dos documentos, a diversidade e, por vezes, a contradi¢do nos valores
apresentados.” Referiam-se a desarticulagdo “inter e intradocumentos.” O PE surgiu

essencialmente com “um valor simbolico e ao servigo da legitimidade externa da escola, do
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que propriamente perante a constru¢ao de uma verdadeira identidade e especificidade
organizacional” (ibidem, p. 95). Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio, referiu que este parecia trazer ao PE “um lugar estratégico na organizag¢do escolar
mais autébnoma, ja que o apresenta como instrumento do processo de autonomia.” Mas o
processo de autonomia ficou aquém das expectativas com este diploma legal, permanece
“uma miragem.” Nao ajudou a este processo o Decreto-Lei n.° 6/2001, que apresenta

“manifesta dissondncia com o regime de autonomia, administracao e gestdo.”

“Uma certa visdo "curriculista" presente no DL 6/2001 parece contribuir
para esvaziar de conteudo proprio e significativo o projeto educativo da
escola, restringindo-o a um mera carta de intengdes educacionais (traduzido
eventualmente numa transcricdo dos principios enunciados pela LBSE) e,
portanto, longe da logica presente no Decreto-Lei n.° 115-A/98. Em
contrapartida, transfere-se a discussao e as opg¢des educativas da escola,
agora exclusivamente apelidadas de curriculares, para um outro documento,
o projeto curricular da escola (conceito que, curiosamente, o Decreto-Lei
115-A/98 desconhece completamente) como se este tipo de questdes nao
tenha que constituir o nucleo central daquele projeto da escola que se
reclama de educativo” (ibidem, p. 100).!!

Estes documentos permaneceram, em muitos casos, “simples artefactos completamente
desvirtuados do seu "sentido original": ou seja, os projetos educativos, documentos vazios
de opgoes e estratégias educativas, e os projetos curriculares, meros desenhos operatorios
de pendor tecnicista” (idem, p. 101). Na andlise dos projetos educativos, destacou o que

chamou os trés “Rs: Ritualizac¢do, Resisténcia e Relatividade.”

“Ritualizagdo”, pois o PE “surge como um mero documento ancorado no formalismo
organizacional da escola que ndo ¢ objeto de uma discussdo e negociacdo participada de
opgdes de desenvolvimento organizacional, debilmente articulado com os outros

documentos da escola, composto por um conjunto de metas e pressupostos vagos, nao

' Na distingdo entre PE e PCE, este ¢ um projeto subsidiario do PE que estabelece os critérios de atuagdo
docente, relativos ao ensino das disciplinas, tendo em conta os critérios de valor do PEE (Guerra, 2002, p.

118)).
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constituindo, por isso, um documento estratégico de orientacdo da agdo organizacional.”

Um documento elaborado porque exigido na lei.

“Resisténcia”, pois os projetos educativos afirmam-se como “projetos que procuram resistir
as determinacdes do poder politico-administrativo instituido, muitas vezes numa aparente
clandestinidade, ou pelo menos numa clandestinidade tolerada, ja que o poder, receando

perder o controlo da situacdo, recorre por vezes a figura da "experiéncia pedagogica" para

os legitimar.”!?

“Relatividade”, que classificou de realista, pois “num cenario de autonomia precdria, a
relatividade dos projetos pode constituir uma solucao realista, sensata e mais eficaz.” Um
projeto “ndo pode ser imposto”, deve ser negociado pelo que concluiu que, no pressuposto

de uma

“administracdo da educa¢do descentralizada com competéncias direcionadas
para a melhoria das escolas (através da pressdo e do apoio técnico), de um
poder local com capacidade de intervencao e recursos proprios dirigidos a
acdo educativa, de escolas entendidas e operacionalizadas como unidades
organizacionais de decisdo, participadas e com liderangas pedagogicas
esclarecidas. Neste caso, poderemos considerar os processos de construgao
da autonomia das escolas num quadro de discussdo e contratualizagdo
partilhada de um projeto educativo que, enquanto processo € documento,
constitua um mecanismo clarificador dos principios, valores, metas e
estratégias que orientam e dao sentido a acdo educativa de determinado
estabelecimento de educacdo e ensino, contribuindo assim para a sua
melhoria, aprendizagem e desenvolvimento organizacional” (idem, p. 103-
106).

2 Em Portugal temos o exemplo da Escola da Ponte onde “a aprendizagem e o ensino sdo um
empreendimento comunitdrio, uma expressdo de solidariedade. Mais do que aprender saberes, as criangas
estdo a aprender valores” (Alves, R. (2001) A escola com que sempre sonhei, sem imaginar que pudesse
existir, Porto: Edicdes ASA, p. 34). Exemplo que se pode inserir, também, no que nos disse Novoa: “A
inovagdo e a experimentacdo, devidamente aliadas, deverdo instituir-se como processos naturais” (Novoa,

2009, p. 11).
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Apos este estudo foi ja publicado o Decreto-Lei n. 75/2008, que revogou o Decreto-Lei n.°
115-A/98, que, no nosso entendimento, nao alterou significativamente o que respeita ao PE,

exceto quanto ao seu processo de elaboragdo, como atras explicitado.

Barroso (2005) falava-nos de um “processo de sacralizacdo do “projeto educativo”;
transformando-o numa espécie de amuleto, para esconder a crise em que se debatem a
educagao em geral, e as escolas em particular” (Barroso, 2005, p.125) O PE pode ser visto
“como forma de controlo das escolas, de normativizacao e racionalizacdo da sua gestao”,
ou “como forma de mobilizacdo da autonomia da escola, desenvolvimento da sua
democracia interna e refor¢o do seu papel civico e comunitario.” Permite o controlo das
escolas pela administracao central ou regional sendo o PE associado a “eficacia, eficiéncia,
qualidade, avaliacdo” pretendendo-se “garantir a produtividade do sistema, a rentabilizagao
dos recursos e as poupancas nas despesas com a educagdo;’ normativizagdo e
racionalizacdo, quando na sua elaboracdo constam um “conjunto de “receitas” e “técnicas
de como bem fazer um projeto”, permitindo “diminuir o carater intuitivo e¢ ‘“pouco
profissional” da gestdao escolar, obrigando a adotar uma hierarquia de procedimentos pré-
determinados para a selecdo de objetivos, defini¢do de prioridades, identificacdo de
recursos, etc.;” como forma de mobilizagdo da autonomia da escola, aumentando a propria
autonomia como a sua “democracia interna e a constru¢do de um bem-comum local” (idem,
pp.125-126). Apresentou o PE como “um processo ¢ um produto de uma planificagao
destinada a orientar a organizagdo ¢ o funcionamento do estabelecimento de ensino tendo
em vista a obtencao de resultados” (ibidem, p.126). Enquanto processo ¢ “lento, interativo,
por vezes conflitual, de ajustamento de estratégias individuais e de grupo;” enquanto
produto, o PE ¢ um “instrumento de planificagao de longo prazo que enquadra a definicao e
a formulagdo das estratégias de gestdo e do qual decorrem os planos operacionais de médio
e de curto prazo”, pelo que ¢ “um documento orientador da agdo da escola, onde se
registam os alvos a atingir, as opg¢des estratégicas a seguir, em fun¢do do diagndstico
realizado, e dos valores perfilhados, no quadro das competéncias e fun¢des que lhe estao
atribuidas” (ibidem, p. 127). O PE serd um “lugar de busca de compromissos € um tempo
de mudanga” (ibidem, p. 129). E um “processo de consensos sobre principios, valores e

politicas necessarios a definigdo de um projeto de escola.” O autor, a proposito da
48



territorializagdo, que ¢ mais do que a “articulagdo entre escolas incluindo outros agentes
locais de educagdo, com particular destaque para as autarquias”, falava-nos de “projeto
educativo local” como forma de “integrar os projetos educativos de escola num territdrio

mais vasto configurado pela area de influéncia do proprio poder local” (ibidem, p. 141).

Apesar de se reconhecer o PE como instrumento orientador da agdo educativa, como
afirmou Canario (1999), este “¢, ainda, frequentemente confundido com projeto
pedagogico”. Para esta autora o PE “foca o desenvolvimento da organizagao escolar no seu
conjunto”, refere-se ao governo e organizacdo da escola, “expressando a sua identidade
como institui¢do, as finalidades que a norteiam, as metas que escolheu e os meios que se
propde por em prética para as atingir.” O PE visa o desenvolvimento da escola. “E relativo
ao seu governo e organizagao, expressando a sua identidade como institui¢ao, as finalidades
que a norteiam, as metas que escolheu e os meios que se propde por em pratica para as
atingir. Podem existir varios projetos pedagdgicos, o PE ¢ unico e englobante” (Canério,

1999, p. 3).

Na elaboragdo do PE, como instrumento de autonomia, em que a escola se reorganiza “em
nome da promog¢ao do controlo e da qualidade”, corre-se o risco de, seguindo o projeto
proposto pela administragao, se converterem “em meros instrumentos de racionaliza¢ao das
existéncias (recursos materiais, humanos e financeiros) de acordo com logicas
gerencialistas, executadas pelos operadores” (Fontoura, 2008, p. 20). O mesmo ¢ dizer, “a
construgdo de projetos educativos nas escolas ndo se pode traduzir numa aplicagao
mecanicista de receitudrios tecnocraticos ou na resposta legalista as imposigdes politico-
normativas, caso contrario, rapidamente resvalaremos para o nivel da mera ritualizagdo e do

artificialismo processual” (Costa, 2003c, p. 18).

O PE ¢ muito mais do que isto. Deve responder a diversidade do seu publico. “As familias
e os alunos devem poder escolher a sua escola e, simultaneamente, participar na definigdo
do seu projeto educativo. Mas sempre no contexto de uma dimensdo publica. Quer isto
dizer que os alunos podem escolher a sua escola, mas as escolas ndo podem escolher os

seus alunos.” O PE, definindo uma politica educativa deve assegurar
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“que todas as criangas adquirem uma base comum de conhecimentos;
qualquer politica educativa deve assumir este objetivo, ndo considerando o
insucesso ¢ o fracasso como fatalidades impossiveis de combater e
promover diferentes vias de escolaridade, percursos adaptados as
inclinagdes e aos projetos de cada um; é preciso que as criangas € oS
jovens, sobretudo aqueles que vém de meios desfavorecidos, reencontrem
um sentido para a escola, pois s6 assim conseguiremos que “todos os
alunos tenham verdadeiramente sucesso” (Novoa, 2009, pp. 11-12).
Apesar da escola ter de cumprir “algumas missdes sociais e assistenciais”, ndo as pode

definir como missodes primordiais.

Segundo Novoa (2009), “este tem sido o erro maior da escola transbordante”, uma escola

que se ocupa de um conjunto de missdes que podem e devem caber a sociedade.

“A escola o que ¢ da escola, a sociedade o que ¢ da sociedade. A escola
centrada na aprendizagem, que implica um novo contrato educativo, cuja
responsabilidade ¢ partilhada por um conjunto de atores e de instancias
sociais, ndo ficando apenas nas maos dos educadores profissionais. Se ¢
verdade que a escola cumpriu, ao longo do século XX, um importantissimo
trabalho social, ndo ¢ menos verdade que hoje se torna essencial evoluir no
sentido de uma maior responsabilidade da sociedade” (idem, p. 15).

E concluiu: “E preciso abrir os sistemas de ensino a novas ideias. Em vez da

homogeneidade e da rigidez, a diferenga e a mudanga. Em vez do transbordamento,

uma nova concec¢ao da aprendizagem. Em vez do alheamento da sociedade, o

refor¢o do espago publico da educagdo” (ibidem, pp. 15-16).

3.3-Plano Anual de Atividades

O Decreto-Lei n.° 43/89, referia os PAA como meio para concretizar o PE no artigo 2.°,
ponto 2, “O projeto educativo traduz-se, designadamente, na formulacao de prioridades de
desenvolvimento pedagogico, em planos anuais de atividades educativas e na elaboracao de
regulamentos internos para os principais setores e servigos escolares.” A propdsito deste
artigo, Costa (2004), falava-nos de uma “dimensao instrumental do projeto educativo, da
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sua materializacdo formal (enquanto projeto explicito) e da sua ligacdo com outros
mecanismos operatorios de organizagdo e planificagdo escolar.” Algumas atividades
poderiam ser no ambito da “autonomia cultural e pedagdgica”, constante nos artigos 4.°,
6.°, 7.° 8.2 ¢ 9.°, do referido decreto-lei. Nas escolas em que se aplicou o Decreto-Lei n.°
172/91, de 10 de maio, no artigo 17.°, ponto 1, alinea d) era da competéncia do diretor o
plano anual e plurianual de atividades da escola e no ponto 2, alinea d) “Submeter a
aprovacao do conselho de escola o relatorio anual de atividades.” Esta aprovacao pelo
conselho de escola estava prevista no artigo 8.°, ponto 1, alinea h). O conselho pedagdgico
tinha a competéncia, prevista no artigo 32.°, alinea d), de “Elaborar e propor os planos

plurianual e anual de atividades da escola.”

O PAA surgiu, no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, no regime juridico da
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educacdo pré-escolar ¢ dos
ensinos basico e secundario, publicado em anexo, no artigo 3.°, ponto 2, como um dos
instrumentos do processo de autonomia das escolas, sendo, na alinea c¢) entendido como “o
documento de planeamento, elaborado e aprovado pelos 6rgaos de administracao e gestao
da escola, que define, em funcdo do projeto educativo, os objetivos, as formas de
organizagdo ¢ de programac¢do das atividades e que procede a identificacdo dos recursos
envolvidos.” Este documento ¢ apreciado, emitindo parecer pela, entdo, Assembleia de
Escola, que verifica “da sua conformidade com o projeto educativo e aprecia os relatorios
periodicos e o relatorio final de execugdo do plano anual de atividades™ (alineas d) e e)do
ponto 1 do artigo 10.°). Cabia a dire¢do executiva (artigo 17.°, ponto 2, alinea c)) a
elaboracdo do PAA, de acordo com “o parecer vinculativo da assembleia” e apds propostas
apresentadas pelo conselho pedagogico (artigo 26.°, alinea b)). A direcao executiva tinha
ainda de “elaborar os relatorios periodicos e final de execugcdo do plano anual de
atividades™ (artigo 17.°, ponto 2, alinea d)). Neste diploma o PAA consta ainda dos
“principios orientadores da celebracdo e desenvolvimento dos contratos de autonomia” no
artigo 48.°, ponto 3, onde na alinea b) se referia “compromisso do Estado e dos 6rgaos de

administracao e gestao na execucao do projeto educativo e respetivos planos de atividades.”
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Atualmente vigora o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que, no artigo 9.°, identifica
os planos anual e plurianual de atividades como instrumento de autonomia entendendo-se
como “os documentos de planeamento, que definem, em fun¢do do projeto educativo, os
objetivos, as formas de organizagdo e de programacgdo das atividades e que procedem a
identificacdo dos recursos necessarios a sua execucao” (ponto 1, alinea c)). O relatério
anual de atividades ¢ considerado, também, instrumento de autonomia, “para efeitos da
respetiva prestacdo de contas, sendo o documento que relaciona as atividades efetivamente
realizadas pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e identifica os recursos
utilizados nessa realizacao” (ponto 2, alinea a)). De acordo com o artigo 33.° alinea b),
compete ao conselho pedagdgico apresentar propostas para a elaboracdo do plano anual e
plurianual de atividades, que ¢ da competéncia do diretor, assim como o respetivo relatdrio
(artigo 20.°, ponto 2). Cabe ao conselho geral “aprovar os planos anual e plurianual de
atividades e apreciar os relatdrios periddicos e aprovar o relatorio final de execugdao do

plano anual de atividades” (alineas e) e f), do ponto 1 do artigo 13.°).

As escolas, no seu quotidiano, desenvolvem o PAA ¢ o PPA em conformidade com o PE.
Este norteia toda a ag¢do da escola, as atividades devem ser pensadas envolvendo todos os
atores na planificacdo, desenvolvimento e avaliagcdo ou, tdo s6, como espectador. Através
do PAA pode-se gerar o sentido de pertenga e posse da escola. Constatamos que as escolas
valorizam o PAA pois integram, no CP, a figura de coordenador de projetos, responsavel
pela operacionalizagdo do PE, contribuindo para a proje¢ao e identidade da escola. Cabe ao
PAA concretizar o “caminho a seguir” e as “estratégias de desenvolvimento” estabelecidas
no PE. O PAA ndo se pode limitar a ser um mero documento onde se justapde as atividades
a desenvolver, sem qualquer nexo ou articulagdo, sem objetivos definidos, sem enunciagao
de resultados esperados. Ou corremos o risco de ter um PAA como “mera justaposi¢ao de
atividades, gerada por uma logica predominantemente temporal”, como nos diziam Afonso,

Estevao e Castro (1999).
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3.4-Regulamento Interno

“Os regulamentos internos sdo, por definicdo, textos reguladores, textos que visam
estabelecer uma correspondéncia entre o mundo e as palavras” (Afonso, Estevao & Castro,

1999, p. 46).

Surgiu enunciado na lei no Decreto-Lei n.° 553/80, de 21 de novembro, a ser aplicado aos
estabelecimentos de ensino particular e corporativo. Para os estabelecimentos de educagao
publica surgiu no Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, o RI ¢ elaborado e proposto pelo
CP (artigo 32.°, alinea d)), o diretor submete-o a aprovacdo do Conselho de Escola (artigo
17.°, ponto 1, alinea a)), que o aprova (artigo 8.°, ponto um, alinea c)). No anexo ao
Decreto-Lei n.° 115-A/98, no artigo 3.°, ponto 2, o RI surge como um instrumento do
processo de autonomia das escolas, sendo entendido, na alinea b) como o “documento que
define o regime de funcionamento da escola, de cada um dos seus 6rgdos de administragao
e gestdo, das estruturas de orientagdo e dos servigos de apoio educativo, bem como os
direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar.” Na sua claboracdao o CP
pronunciava-se sobre a proposta do RI (alinea c), artigo 26.°), apresentada pela direcdo
executiva que era responsavel pela sua elaboracdo e submissdo a assembleia de escola

(alinea b), ponto 1, artigo 17.°), que o aprovava (Artigo 10.°, ponto 1, alineac)).

No Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, o CP apresenta propostas para a elaboragdo do
RI (artigo 33.° alinea b)), que o diretor (artigo 20.°, ponto 1, alinea a)) elabora e submete,
acompanhado do parecer do CP, a aprovacao da CG (artigo 13.°, ponto 1, alinea d)). O RI
pode ser revisto “ordinariamente quatro anos apds a sua aprovagao e extraordinariamente a
todo tempo por deliberacdo do conselho geral, aprovada por maioria absoluta dos membros

em efetividade de fungdes™ (artigo 65.°).

O RI deve conter “especificacdes referentes a organizagao interna” pelo que este “acaba por
ser expressao da autonomia de organizagdo ¢ de funcionamento da escola. A competéncia
para definir regras de funcionamento ¢ integrada habitualmente na autonomia normativa de
uma organizagdo - neste caso a escola - embora num sentido amplo também inclua as

competéncias para auto-organizagdo.” O RI apresenta como caracteristicas essenciais “‘ser
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elaborado na sequéncia do projeto educativo e ndo paralelamente a este. Isto significa que
ha tantas variantes regulamentares, quantos os projetos.” O RI, a semelhanca do PE, ¢
garante da individualidade, ¢ elemento identitdrio de uma organizag¢do. “A uniformidade
regulamentar, ou seja, um regulamento que se pode aplicar da mesma forma a qualquer
escola acaba por expressar ou a inexisténcia de um real projeto autdbnomo ou a incapacidade
lhe dar expressao nas formulas regulamentares.” No entanto o RI ¢ limitado pelas normas
legislativas e regulamentares e institui, enquanto “instrumento necessario para a regulacao
das atividades dos 6rgios e dos membros da comunidade educativa”, limites a estas. Na sua
construgdo corre-se o risco de uma excessiva regulamentacdo. “E assim a excessiva
burocratizagdo que tanto se tem criticado e com razao na administragdo educativa pode ser

reintroduzida pela prépria mao dos docentes!” (Fernandes, 2002)

3.5-Projeto de Intervencao do Diretor

O projeto de Intervengao do diretor surge como elemento a apresentar pelo candidato a
diretor no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, artigo 22.°, ponto 3: “No ato de
apresentagdo da sua candidatura os candidatos fazem entrega do seu curriculum vitae, e de
um projeto de intervengdo na escola”, que sera um dos documentos analisados pela
comissao do CG, constituida para elaborar um relatério de avaliacdo das candidaturas.
Aparentemente pode ser um documento de somenos importancia, no entanto pensamos que

sera essencial para a definicdo do caminho a seguir pela escola ou agrupamento de escolas.

Na sequéncia deste decreto-lei, e porque nele prevista, ¢ publicada a Portaria n.° 604/2008,
de 9 de julho, que define “as regras a observar no procedimento concursal prévio a eleigao
do diretor, nos termos do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril” (artigo 1.°). Esta portaria
define as qualificagdes que os candidatos devem possuir, o procedimento concursal, a
formaliza¢ao da candidatura, a avaliagdo das candidaturas e a apreciacdo das mesmas pelo
CG. E no artigo 6.°, respeitante a candidatura, que se refere, como um dos documentos a
acompanhar o pedido de admissdo ao concurso, o PI para o agrupamento de escolas ou

escola ndo agrupada. No ponto 3, estabelecem-se os elementos a contemplar no projeto de
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intervengdo: “3 — No projeto de intervencdo os candidatos identificam os problemas,
definem os objetivos e estratégias bem como estabelecem a programagao das atividades que
se propdem realizar no mandato.” Resulta entdo, que o PI assume uma importancia maior
para a politica educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada pois deve
“explicitar a imagem que o futuro diretor entende que a organizacdo devera atingir, bem
como o processo para la chegar” (Costa, Marinho, Castanheira & Gongalves, 2014, p. 2).
Casos ha em que o candidato a diretor elabora o seu PI tendo por base o PE em vigor; em
outros casos o PI ¢ elaborado a partir dos processos de avaliagdo, quer interna, quer externa.
Parece-nos que estes ndo sao de esquecer para conseguir um PI gerador de mudanca para a
melhoria pois parte de pontos fortes e pontos fracos que, devidamente analisados por uma
andlise SWOT!3, conduzirdo a um documento exequivel. Desta forma o PE em vigor é
simultaneamente contemplado e valorizado na sua avaliagdo, pois foi também avaliado nos
processos de auto avaliagdo, visando a melhoria. Castro (2011), nas conclusdes do estudo
que efetuou, entre outras, refere que “as principais preocupagoes reveladas nos projetos de
intervengdo dos diretores parecem ser a qualidade/exceléncia e a participacao dos atores na

organizagdo” (Castro, 2011, p. 26).

O PI deve apresentar uma visdo do que se pretende para o agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada assim como a sua missdo. O projeto constitui-se “como o proprio
conteudo da lideranca e, nesse sentido, a lideranca sem projeto ¢ uma lideranca vazia e
artificial” (idem, p.3). Consideramos que este documento, se vai nortear a agao do futuro
diretor, tem de ir ao encontro do que o 6rgdo que procederd a sua elei¢do tem definido
como politica educativa para a sua organizagdo. Serd uma das condi¢des para sua escolha e
elei¢do. O PI deve ser sempre divulgado. Segundo vozes no terreno, esta divulgagcdo deve
ser feita a comunidade educativa enquanto decorre o processo concursal, para outros ¢
indiferente (sdo as vozes dos que consideram ndo participar no processo, apesar de terem
escolhido os seus representantes no CG). Durante ou apds o procedimento concursal,

consideramos essencial a divulgagdao do PI para que se gerem compromissos, identificagao

13 A analise SWOT (Strenghts, Weaknesses, Opportunities, Threats) permite-nos identificar os pontos fortes e

pontos fracos, as ameacas e as oportunidades que se apresentam a organizagao.
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e sentimento de pertenga ao projeto. Para isso o perfil do futuro diretor ¢ também de maior
importancia. Segundo o estudo de Costa, Marinho, Castanheira ¢ Gongalves (2014), a
divulgacdo e disponibilizagdo publica do documento, “essas parecem ser pouco
promovidas, comprometendo, dessa forma, parte da utilidade pratica do instrumento”

(Costaetal., 2014, p. 11).

3.6-Or¢amento

O orgamento surge como preocupagao do legislador, nos diplomas que estabelecem o
regime de administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educagdo, no Decreto-
Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, quando estabelece como competéncia da assembleia de
escola, no artigo 10.°, ponto 1, alineas g) e h) a definicdo das “linhas orientadoras para a
elaboragdo do or¢camento e apreciar o relatorio de contas de geréncia.” A direcio executiva
competia, no artigo 17.°, ponto 2, “alinea b) Elaborar o projeto de orcamento, de acordo
com as linhas orientadoras definidas pela assembleia.” O conselho administrativo, em
conformidade com o artigo 30.°, alineas a), b) e ¢), aprovava “o projeto de orgamento anual
da escola, em conformidade com as linhas orientadoras definidas pela assembleia”,
elaborava o relatério de contas de geréncia e autorizava a realizacdo de despesas € o
respetivo pagamento, assim como lhe competia fiscalizar a cobranga de receitas e verificar
a legalidade da gestdo financeira da escola; estas competéncias surgem no Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, sem alteragdes (so alterando a responsabilidade da assembleia para
o conselho geral), no artigo 38.°, alineas a), b) e ¢). Também as competéncias, no que
respeita ao orcamento, do CG, enunciadas no artigo 13.°, ponto 1, alineas h) e j), e do

diretor, artigo 20.°, ponto 4, alinea b), ndo apresentam alteracdes face ao diploma anterior.

3

O or¢amento pode ser entendido como “uma previsdo da receita e da despesa de um
determinado sujeito, durante um periodo econdémico dado.” Marques (2003) expds as
diferentes nogdes e conceitos de orcamento, assim como os principios e regras orgamentais.
De entre todos, destacamos os instrumentos de gestdo em que os organismos do setor
publico administrativo ficam sujeitos ao Plano Oficial de Contabilidade Publica, que se

torna obrigatorio. “Com a publicacdo do Decreto-Lei n® 232/97, de 3 de Setembro ¢
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aprovado O Plano Oficial de Contabilidade Publica (POCP). O POCP aplica-se
obrigatoriamente a todos os servigos e organismos da administragdo central, regional e
local, que ndo confiram a natureza, forma e designacdo de empresa publica.” Para os
estabelecimentos de ensino surgiu o POC-Educacdo. “Para o setor da educagdo, foi
publicado outro plano setorial: o Plano Oficial de Contabilidade para o Setor da
Educacao (POC-Educacio), aprovado pela Portaria 794/2000, de 20 de Setembro. A
exemplo do plano referido anteriormente, também este apresenta algumas especificidades
em face do POCP. Destaca-se o principio da substincia sobre a forma, que embora nio se
encontre definido ¢ utilizado na contabilizagdo dos bens adquiridos em regime de leasing e
na cedéncia de imobilizado com horizonte temporal de retorno.”!* Neste estd prevista uma

contabilidade analitica.

O orcamento implica a prestacdo de contas em que “os gestores de dinheiros, fundos ou
outros valores publicos, devem prestar contas, do inicio ao termo do exercicio das funcdes
ou por geréncia/exercicios anuais.”!® Para isso o POCP define um modelo de apresentagio

de contas.

Nao querendo aqui desenvolver a questdo do orcamento, concluimos que este ¢ um
verdadeiro instrumento de gestdo, que permite desenvolver toda a atividade, todo o plano
de atividades so6 ¢ exequivel se tiver dotacdo orcamental. O mesmo ¢ dizer, para

operacionalizar o PE, 0o PAA e PPA, as a¢des previstas t€ém de ter cabimento orgamental.

14 Sublinhados da autora.

15 Sublinhado da autora.
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4 - Instrumentalizacio do Conselho Geral

4.1-Politica ou politicas?

Resulta da criagdo do conselho geral e das competéncias que lhe foram sendo atribuidas,
um palco onde os diferentes atores desempenham diferentes papéis, motivados por
interesses diversos, desenvolvem uma micropolitica, “esfera onde sao negociadas diferentes
logicas de acdo no seio duma escola” (Bacharach & Mundell, 1999, p. 133). “A
micropolitica sera a arena onde este confronto serd negociado entre estes grupos, grupos de

interesses com logicas de acdo.”

Barroso (2004), ao falar de regulacao definiu a micro-regulacao local como “o processo de

coordenagao a agdo dos atores no terreno que resulta do confronto, interagao, negociagao

ou compromisso de diferentes interesses, logicas, racionalidades e estratégias em presenga
b b (13 b b 2 (13 b b 2

quer, numa perspetiva vertical entre “administradores” e ‘“administrados”, quer numa

perspetiva horizontal, entre os diferentes ocupantes dum mesmo espago de

interdependéncia (intra e inter organizacional — escolas, territorios educativos, municipios,

etc.” (Barroso, 2004, pp 17-18)

Em 2005, este autor continuou a debrucar-se sobre a questdo da regulagdo distinguindo,
novamente, regulagdo transnacional, nacional e local. Para o autor verificava-se um
aumento da regulacdo transnacional, entendida como o “conjunto de normas, discursos e
instrumentos (procedimentos, técnicas, materiais diversos, etc.) que sdo produzidos e
circulam nos foruns de decisdo e consulta internacionais, no dominio da educacao, e que
sdo tomados, pelos politicos, funcionarios ou especialistas nacionais, como “obrigagdo” ou
“legitimagdo” para adotarem ou proporem decisdes ao nivel do funcionamento do sistema
educativo; assiste-se a uma espécie de “contaminacao” internacional de conceitos, politicas
e medidas postas em pratica” tendo como principal fun¢do ‘“suprir, na argumentagao
politica, a insuficiéncia ou deficiéncia dos exemplos nacionais.” Na regulacdo nacional,
vista como “o modo como as autoridades publicas (neste caso o Estado e a sua
administracao) exercem a coordenagao, o controlo e a influéncia sobre o sistema educativo,

orientando através de normas, injungdes € constrangimentos o contexto da agdo dos
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diferentes atores sociais e seus resultados” (no sentido de “regulagdo institucional”),
apontou o hibridismo desta regulacdo como sendo o “resultado da sobreposi¢dao ou
mesticagem de diferentes ldgicas, discursos e praticas na defini¢do e acdo politicas, o que
reforca o seu carater ambiguo e compo6sito.” Hibridismo que se manifesta nas “relagdes
entre paises, pondo em causa a ideia de que estamos em presenca de uma aplicagdo
“passiva”, pelos paises da periferia, dos “modelos” de regulacdo concebidos e exportados
pelo centro” ou ainda na utilizagdo no mesmo pais, de modos de regulaciao procedentes de
“modelos” distintos, em particular no que se refere a oposi¢ao “regulacdo pelo Estado",
“regulagdo pelo mercado”. Referindo-se a micro-regulacao, esta “remete para um complexo
jogo de estratégias, negociacdes e agdes, de varios atores, pelo qual as normas, injungoes e
constrangimentos da regulacdo nacional sdo (re)ajustadas localmente, muitas vezes de
modo nao intencional”, podendo ser definida como “o processo de coordenagdo da acdo dos
atores no terreno que resulta do confronto, interagdo, negociacdo ou compromisso de
diferentes interesses, logicas, racionalidades e estratégias em presenga, quer numa
perspetiva vertical entre “administradores” e “administrados”, quer numa perspetiva
horizontal, entre os diferentes ocupantes dum mesmo espago de interdependéncia (intra e
inter organizacional) — escolas, territorios educativos, municipios, etc.” Os poélos de
influéncia  sdo diversificados podendo situar-se nos “servicos da administragao
desconcentrada ou descentralizada”, como “nas organiza¢des educativas”, como ‘“‘em
grupos de interesses” que podem ser sociais, politicos, econdmicos ou outros. A estes junta-

se ainda ““a influéncia exercida pelos atores individuais” (Barroso, 2005, pp. 67-70).

Nos modos de regulagdo local da escola distinguiu a regulagdo burocratico-profissional, em
que os pais dos alunos nao t€m lugar, a regulagao pelo mercado, em que os professores nao
sdo contemplados e a regulacdo comunitaria, em que o Estado perde peso, ¢ o “terceiro
excluido.” Nesta ultima situa-se a abertura da escola a comunidade. Apresentou ainda a
regulacdo sociocomunitaria que “tem de passar necessariamente pela alteragdo de papéis
destes trés polos de regulagdo das politicas e da administragdo publica da educagdo e por
uma revitalizagdo do poder local enquanto espago e estrutura privilegiada de intervengao
social” (idem, p. 82). Concluiu que seria melhor falar de “multi-regulacdo”, da

“multiplicidade de processos de regulagdo”, em que os ajustamentos e reajustamentos
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resultam “dos interesses, estratégias e logicas de acdo de diferentes grupos de atores,
através de processos de confrontacao, negociagdo e recomposicao de objetivos e poderes”
(ibidem, p. 85). Estes atores estdo também presentes na autonomia da escola, numa
“autonomia construida”, onde ‘“se confrontam e equilibram diferentes detentores de
influéncia (externa e interna) dos quais se destacam: o governo, a administragdo, os

professores, os alunos, os pais e outros membros da sociedade local” (ibidem, p. 109).

A escola altera-se na sua organizacao, nao esta fechada sobre si, abre-se a comunidade, o
que se trads vantagens, apresenta também algum desconforto e constrangimentos pelos
interesses representados que possibilitam jogos de interesses, com logicas de agdo proprias,

com poderes de influéncia e conflitos.

“(...) o desenvolvimento da imagem da escola como arena politica marca
uma viragem importante nas concegdes vigentes no ambito da andlise
organizacional. (...) os modelos politicos de organizacao afirmam-se a partir
de um conjunto de indicadores que os defensores deste modelo
organizacional apontam como caracterizadores da organizagdao escolar, de
que se destacam os seguintes:

- a escola € um sistema politico em miniatura cujo funcionamento ¢ analogo
ao das situacdes politicas existentes nos contextos macro-sociais;

-os estabelecimentos de ensino sdo compostos por uma pluralidade e
heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdoem de objetivos
proprios, poderes e influéncias diversas e posicionamentos hierarquicos
diferenciados;

-a vida escolar desenrola-se com base na conflitualidade de interesses e na
consequente luta pelo poder;

-os interesses (de origem individual ou grupal) situam-se quer no interior da
propria escola, quer no seu exterior e influenciam toda a atividade
organizacional;

-as decisdes escolares, tendo na base a capacidade de poder e de influéncia
dos diversos individuos e grupos, desenrolam-se e obtém-se, basicamente, a
partir de processos de negociacao;

-interesses, conflito, poder e negociagdo sdo palavras-chave no discurso
utilizado por esta abordagem organizacional.” (Costa, 1996, p. 73)

As tomadas de decisd@o, quando ha interesses instalados contrarios, traduzem-se em

“situagdes de conflito”, exercendo-se relacdes de poder, “os interesses individuais e grupais
61



desenvolvem-se e afirmam-se em fun¢do do poder dos respetivos representantes” (Costa,
1996, p.83), exercido como um “poder de influéncia”, um poder informal. Interesses e
conflitos visiveis logo na eleicdo do diretor, relegando o projeto de intervencao

apresentado.

O orgdo de direcdo estratégica, local de exceléncia para definir uma politica educativa que
sirva os interesses das comunidades locais, em que as relagdes de parceria t€ém de ser
construidas e efetivadas em relagdes Win-Win, sendo imperativo a co-responsabilizagdo e o
compromisso, surge como um palco de jogo de interesses e de poderes, muitas vezes em
oposic¢do. Os atores, que sdo co-autores da linha estratégica da instituicao, entretém-se com
jogos de bastidores e descuram a sua responsabilidade. Os interesses grupais, 0s
clientelismos, surgem como impeditivos de uma clarificacdo do que se pretende, de uma

acdo coerente, o que enfraquece o seu reconhecimento.

O conselho geral ¢ onde se pode concretizar uma “cooperacao de diferentes atores”, cada
um com o seu empowerment, uma colaboragdo “em ordem a consecugdo de prioridades,

objetivos e atividades comumente estabelecidos” (Azevedo, 2011, p.223).

Temos um sistema educativo que alinha na convergéncia com outros sistemas educativos,
“convergéncia nas politicas educativas com harmonizagao entre os sistemas educativos”
(Azevedo, 2007:33). Veja-se o Processo de Bolonha, ou a questdao das metas do Programa
Educacao 2015, ou o previsto no Quadro Estratégico de Cooperacdo Europeia em matéria
de Educagdo e Formagdo e no Projeto Metas Educativas 2021. Temos uma politica
educativa cuja regulagdo se sujeita a organismos internacionais, instrumentos de
globalizagdo, que com os seus estudos e levantamentos estatisticos, com as suas diretrizes e
recomendacgdes, influenciam, marcando profundamente as politicas educativas nacionais,
no sentido de uma harmoniza¢do. Uma harmonizacdo que faz crescer o risco (no ambito
nacional) de esquecer o interesse nacional e local ja que “as referidas organizagdes
internacionais veiculam, antes de mais, interesses e perspetivas dos paises do centro da
economia mundial” (Azevedo, 2007, p. 80), a educacdo ao servico da economia, como

instrumento para o desenvolvimento econéomico.
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Comparam-se sistemas educativos nacionais, observam-se, servem de referentes, atividade
valida ja que “a constante externalizagdo para situagdes mundiais imbrica num processo de
auto reflexdo de um sistema educativo que se confronta com outros sistemas educativos e

com o0s seus proprios processos de auto-reflexdo” (Azevedo, 2007, p. 101).

Em Portugal as reformas, por norma, sdo copias, transpdem-se de outros para o nacional
sem, nem sempre, ter em conta a nossa realidade, o contexto nacional onde essas reformas
vao ser implementadas. O que conta sao os resultados que se esperam obter. Legisla-se para
os resultados, decreta-se, coloca-se aos professores esta necessidade. Vai-se promovendo

uma formacao (o professor até precisa!) e aguardam-se os resultados.

Nesta politica educativa ndo héa lugar para os particularismos, para as especificidades, a
regulacdo do Estado tudo uniformiza. A Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86,
de 14 de outubro, no artigol.°, ponto cinco refere-se a politica do sistema educativo: “A
coordenagao da politica relativa ao sistema educativo, independentemente das instituicdes
que o compdem, incumbe a um ministério especialmente vocacionado para o efeito.”
Temos um centralismo no Ministério da Educagdo e Ciéncia; o Estado ¢ decisor, regulador
e emissor da norma enquanto as escolas sdo meros executores, o diretor encontra-se sujeito
a norma, nao lhe ¢ dado poder decisivo. Disfarga-se o centralismo com a criagdo de 6rgaos
de administragdo e gestdo como o CG, garante da participagdo da comunidade nas decisdes
de escola, que tem a tarefa primeira de eleger o diretor. Mas até esta tarefa surge, por vezes,
imbuida da politica governativa (acrescentamos, partidaria) que, por clientelismos varios,
afeta as escolhas. A presencga da “politica” nas escolas ¢ algo recente e, na nossa opiniao,
contraproducente pois as instituicdes de ordem politica nem sempre se assumem como
parceiros, nao exercem um “poder com”. Enquanto presidente do orgdo de gestdo
convivemos com o poder politico, representado na autarquia, nem sempre com este
“dentro” da escola e, se antes ndo sentimos a sua falta, depois ndo sentimos mais-valia da
sua presenca. Refira-se que no caso que vivemos, assumiu-se, desde cedo, uma relagdo de
parceria, um encontro de interesses, em prol da comunidade, ndo ¢ por se legislar a sua
participacdo que esta acontece. Claro que o CG tem nas suas maos a defini¢do da “sua”

politica educativa, desde a escolha do Projeto de Intervencao do diretor a aprovagao dos
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Projetos Educativo e Curricular da Escola. Juntamente com o CME, retinem as forcas da

glocalizacéo.

4.2-Compromissos

Para a defini¢do de uma politica educativa nacional, ainda que convergente com uma
politica educativa transnacional, os atores tém, também, de ser as comunidades locais. Na
politica governativa pode-se definir onde chegar, a comunidade local reserva-se a defini¢ao
de como 14 chegar; ainda que sujeita a interesses econémicos, a comunidade local pode ir
ao encontro dos seus interesses econdmicos. A cooperagdo dos diferentes atores, cada um
com o seu empowerment, construindo uma relagao win-win, sera geradora de valor publico

educacional.

“A criagdo de valor publico educacional assenta exactamente naquilo que o
Estado tem negado ou desvalorizado: a ativa e livre participacdo e
implicagdo dos principais atores interessados, que sao muitos mais € agem
melhor do que habitual e ignorantemente se veicula. As pessoas e as suas
instituicdes sabem que quanto mais ddo, mais ganham, quanto mais valor
partilham, mais valor comum podem gerar. Esta implicacdo e este
compromisso dos atores sociais dispersos, consubstanciados em redes de
entre ajuda (dominio onde ainda existem muitas fragilidades), geram tanto
mais valor publico educacional quanto mais puderem intervir quer na sua
provisao, quer na sua supervisao e avaliagdao.” (Azevedo, 2011, p. 222).

A atual organizacdo dos oOrgdos de administragdo e gestdo das escolas ja contempla
diferentes “atores” mas ainda nao sdao co-autores. As diferentes institui¢des representadas
no CG estdo, muitas vezes, ausentes. Em reunides importantes em que se avalia e se aprova
projeto educativo, plano de atividades, em que se definem linhas de orientagdo para o
or¢amento, ndo estdo presentes. Quando a escola, perante o seu 6rgdo maximo, tem de
prestar contas, também estdo muitas vezes ausentes. A escola vé-se numa posi¢do de
subserviéncia, em que a agdo dos parceiros ¢, por vezes, pautada por interesses, muitas
vezes partidarios, por clientelismos varios em detrimento de uma atitude de parceria, de

colaboragdo. E a luta por poderzinhos, que nio terminam enquanto ndo se estabelecer a
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ideia de que nao ha lugar para vencedores ou vencidos mas para relagdes de parceria, de

poder com, de win-win.

Neste momento ha um sentimento de desconfianca, desfavoravel a mudanga, faltam
incentivos e vontade. Neste sentido ¢ importante a figura do lider da escola, o diretor. Se
este se encontra “refém da norma” pode, no entanto, seguir uma linha de a¢ao conducente a
melhoria, deve ser capaz de criar vontades. A importancia das liderangas constata-se na
vida das escolas diariamente, € necessario que esta seja uma “lideranga transformacional.”
As liderancas intermédias tém um importante papel ao serem exercidas com co-

responsabilidade, assumindo um trabalho colaborativo.

A responsabilidade e o compromisso tém de estar presentes na mudanca para a melhoria.
“Em todo o processo de mudanca, assumem especial importancia os atores, as suas
expetativas e sentimentos, e€ a valorizagdo das escolas onde se produz mudanca”
(Formosinho, 1998, p. 13). As escolas tém de parar para se questionarem sobre o que t€m e
0 que querem. Procedem a uma auto avaliacdo, “instrumento de autoconhecimento”, sé
depois ¢ que devem formular planos de melhoria que devem ser exequiveis, com objetivos
possiveis de alcancar, com a definicdo de etapas a percorrer, com monitorizagdo, com
avaliacdo para determinar se o caminho a seguir ¢ o definido inicialmente ou nao, se nos
conduz para onde queremos. O caminho ndo ¢ fécil, encontra resisténcias,
constrangimentos, que € preciso enfrentar sem medo. A escola ndo deve recear abrir as suas
portas, ainda que isso signifique expor as suas fragilidades. Quem tem medo ndo assume
compromissos, espera a regulacdo, que lhe indique o caminho a seguir, ndo inova, nao
empreende, ndo participa na melhoria, ¢ passivo e limita-se a ser cumpridor, ndo assume

outra responsabilidade, segue os caminhos que lhe apontam.

Desejam-se planos de melhoria formulados com a participacdo de todos os atores que
devem ser co-autores. “Nao havera responsabilizacao pela educagdo sem planos concretos
de melhoria gradual, exequivel e mensuravel, envolvendo os principais protagonistas”
(Azevedo, 2011, p. 258). De entre estes as familias, a primeira institui¢do da educagdo. E
“fundamental a cooperagdo entre familia e escola, numa conjugag¢do de esfor¢os que

respeite a especificidade e a autonomia de cada um, em ordem a missao comum de
65



contribuir (com outras instituigdes) para o desenvolvimento integral da pessoa e de todas as
pessoas” (Azevedo, 2011, p. 132). Os pais sdao os primeiros e principais educadores dos
seus filhos e como a escola ndo substitui a familia, esta deve-se envolver e comprometer na

melhoria da escola.

Os compromissos devem ser assumidos por toda a comunidade, envolvendo diferentes
stakeholders, diferentes parceiros que, sendo portadores de diferentes inputs, com
competéncias distintivas proprias, possam participar na execucdo de agdes concretizadoras

do enunciado no PE.
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Parte II - Estudo empirico

1-Estudo de caso multiplo

1.1-Casos em estudo

Tratando-se de um estudo de caso multiplo, os casos em estudo foram selecionados tendo
em atengdo as suas caracteristicas e porque, pelo exercicio da atividade profissional, tinha-
se, em dois casos, conhecimento dos atores, noutro iniciava-se esse conhecimento e, ainda
noutro, o conhecimento era reduzido mas evidenciavam abertura para colaborar. Em todos
0s casos, em algum momento, ja a investigadora ai exerceu a sua atividade profissional ou

esta a exercer.

Sao objeto de estudo as praticas de quatro conselhos gerais que correspondem a trés
agrupamentos e a uma escola nao agrupada. Na composi¢cdo do CG consideramos, também,
o diretor. Dos agrupamentos selecionamos um de contexto suburbano, de cidade, um de um
concelho periférico e outro de um concelho no limite de distrito. No caso da escola nao

agrupada, situa-se num contexto urbano. Codificamos os casos com as letras A, B, C e D.

1.2-Contextualizacao

Para a contextualizacdo e caracterizacao dos casos em estudo, os dados sdo referentes ao
ano letivo 2013-2014, quando relativos as organizagdes escolares e referentes ao ano
econdomico 2013, quando se trata de dados de ambito socioecondmico. As informacdes
tiveram por base consulta aos diferentes PE, dados fornecidos pelas escolas, a consulta aos
sitios na WWW dos municipios e ainda a outros identificados quando utilizados. Da anélise
do contexto resulta que, nos casos A e B, evidenciam processos de desertificagdo, mais
visivel no caso A. Nos casos C e D, porque integrados num centro urbano, podlo atrativo das
populacdes, vivem os efeitos dos movimentos migratorios, inclusive dos concelhos
limitrofes.
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1.2.1-Caso A

Trata-se de um agrupamento de escolas de um concelho do interior (dista da capital de
distrito 70 km), com 203,68 km? de area, e 781 m de altitude, constituido por 10 freguesias,
com um total de 5 473 habitantes.'® De acordo com o PE do agrupamento possui uma
populacao envelhecida e apresenta uma tendéncia para diminuir, o que se reflete na

populacao em idade escolar. O quadro 1 evidencia essa situagao.

Quadro 1 - Dados populacionais tomando o ano de 2013 como periodo de referéncia'’

Taxa bruta de Taxa bruta de Indice de Variacao Taxa de

natalidade (%o) mortalidade (%) envelhecimento (N.°) populacional (N.°) crescimento
por Local de por Local de por Local de por Local de efetivo (%) por
residéncia residéncia residéncia residéncia Local de

residéncia

%0 %00 N.° N.° %

4,6 19,4 277,4 -84 -1,60

16 Fonte: INE-PORDATA — Ultima atualizagdo 28/3/2014; acedido a 5 de dezembro de 2014, em

http://www.pordata.pt/Municipios/Populacao+residente+segundo+os+Censos+total+e+por+grandes+grupos+

etarios-22

17 Fonte dos dados: INE — Instituto Nacional de Estatistica (Quadros gerados de acordo com indicadores por

noés selecionados) - acedido em 5 de dezembro de 2014 em

http://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine unid territorial&menuBOUI=13707095&contexto=u

t&selTab=tab3 Indicadores selecionados: Taxa de crescimento efetivo (%) por Local de residéncia; Anual -
INE, Indicadores Demograficos; Taxa de crescimento natural (%) por Local de residéncia; Anual - INE,
Indicadores Demograficos; Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores
Demograficos; Taxa bruta de mortalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores
Demograficos; Indice de envelhecimento (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da
Populacdo Residente; Saldo natural (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos;
Variag@o populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos. (anexo II-copia

extraida da fonte)
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A principal atividade econdmica ¢ a agricultura, o tecido empresarial ¢ pouco significativo.
Segundo dados do INE (tomando como referéncia o ano de 2013) o nimero de empresas ¢
de 528, com um volume de negdcios de 85 660 937 euros, e o ganho médio mensal
usufruido pela populacio empregada ¢ de 698,59 euros'®. Em dezembro de 2013, contava
com 252 desempregados inscritos no IEFP, dos quais 47 procuravam o primeiro emprego e
205 um novo emprego.'” Entre a populacio ativa, verifica-se também uma emigragio

sazonal.

O municipio, talvez como estratégia para fixar as populagdes, tem investido em atividades
culturais, recreativas e desportivas, de acordo com dados do INE-PORDATA, entre valores

de despesa de capital e de despesa corrente, aplicou um total de 1 339 milhares de euros em

2013.%°

Quanto a infraestruturas educativas, possui a escola sede (basica e secundaria), 5 escolas
basicas do 1.° ciclo e 5 jardins de infancia (nos ultimos anos tem-se verificado o

encerramento de jardins de infincia e escolas basicas do 1.° ciclo).

O numero de alunos tem vindo a reduzir de forma bastante significativa nos ultimos anos,

distribuindo-se de acordo com o quadro 2, por nivel de ensino:

18 Anexo II - quadros gerados no sitio do INE de onde se apuraram estes valores.

19 Fonte: Concelhos, Estatisticas Mensais, acedido a 7 de dezembro de 2014 em

https://www.iefp.pt/documents/10181/283855/SIE+-
+Desempregotregistado+por+concelhos+dezembro+2013.pdf/bc2198f3-f017-498{-8b28-527773348d76

20 Anexo II - quadro gerado no sitio do INE de onde se apurou este valor.
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Quadro 2 - Distribui¢do do niimero de alunos por nivel de ensino nos ultimos 4 anos

Pré- . . . . Cef/ EFA

escolar Prof.

2010/2011 24 811
p S VP00 112 166 101 165 71 124 37 776
2012/2013 E¥ 167 98 163 64 68 0 647
2013/2014 g% 162 87 147 60 71 0 610

Fonte: Projeto Educativo

Quanto ao pessoal ndo docente, integra 36 assistentes operacionais, 7 assistentes

administrativos.

O pessoal docente ¢ constituido por 65 docentes de carreira (quadro de agrupamento e

quadro de zona pedagogica) e 19 contratados.

A oferta formativa, para além do pré-escolar, do 1.°, 2.° e 3.° ciclo, tem um CEF de nivel
3/tipo 3. No ensino secundario oferece dos cursos cientifico humanisticos, o Curso de
Ciéncias e Tecnologias e o Curso de Ciéncias Socioecondmicas e os Cursos Profissionais,

Nivel 4, de Técnico de Restauragdo e de Técnico de apoio a Gestdao do Desporto.

Na composi¢cdo do CG, encontramos, nas trés entidades cooptadas, uma empresa, uma

associacdo humanitaria e uma associacao desportiva e cultural.

Quadro 3 - Composi¢ao do Conselho Geral — Caso A

Docentes Nao Representantes Alunos Municipio Representantes Diretor
docentes  Encarregados de da
(inclui o Educacio Comunidade

Presidente) Local

Fonte: Projeto Educativo

Trata-se de um agrupamento que celebrou contrato de autonomia.
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1.2.2- Caso B

O agrupamento B insere-se num concelho limitrofe da capital de distrito, da qual dista 20
km. Com uma 4rea aproximada de 200 km? e 600 m de altitude, ¢ constituido por 9
freguesias, com 12 444 habitantes.>! De acordo com o PE do agrupamento o fluxo da
emigracao tem aumentado, a populag¢do tem tendéncia a diminuir e para o envelhecimento,
o que se reflete no numero de alunos do agrupamento. O quadro 4 retrata a situacao

populacional.

Quadro 4 - Dados populacionais tomando o ano de 2013 como periodo de referéncia?

Taxa bruta de Taxa bruta de Indice de Variacao Taxa de

natalidade (%o) mortalidade (%o) envelhecimento populacional (N.°) crescimento efetivo
por Local de por Local de (N.°) por Local de por Local de (%) por Local de

residéncia residéncia residéncia residéncia residéncia

%0 %00 N.° N.° %

6,6 14,5 190,1 -114 -0,93

2l Fonte: INE-PORDATA — Ultima atualizacdo 28/3/2014; acedido a 5 de dezembro de 2014, em

http://www.pordata.pt/Municipios/Populacao+residente+segundo+os+Censos+total+e+por+grandes+grupos+

etarios-22

22 Fonte dos dados: INE — Instituto Nacional de Estatistica (Quadros gerados de acordo com indicadores por

nés selecionados) - acedido em 5 de dezembro de 2014 em

http://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine unid territorial&menuBOUI=13707095&contexto=u

t&selTab=tab3 Indicadores selecionados: Taxa de crescimento efetivo (%) por Local de residéncia; Anual -
INE, Indicadores Demograficos; Taxa de crescimento natural (%) por Local de residéncia; Anual - INE,
Indicadores Demograficos; Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores
Demograficos; Taxa bruta de mortalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores
Demograficos; Indice de envelhecimento (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da
Populacdo Residente; Saldo natural (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos;
Varia¢do populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos. (em anexo

copia extraida da fonte)
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A populagdo ocupa-se principalmente da agricultura, menos da industria, comércio e
servi¢os. Quanto a empresas, segundo dados do INE-PORDATA (tomando como referéncia
o ano de 2013) estdo registadas 1 005, apresentando um volume de negocios de 100 767
595 euros. A populacdo empregada tem um ganho médio mensal de 730,36 euros?*. Em
dezembro de 2013 contava com 701 desempregados inscritos no IEFP, dos quais 120

procuravam o primeiro emprego e 581 um novo emprego.>*

O municipio ndo tem investido em atividades culturais, recreativas e desportivas, nao
apresentando despesas de capital, apenas despesas correntes no valor de 583 milhares de

euros.? Talvez a proximidade geografica com a capital de distrito o justifique.

O agrupamento ¢ constituido por 13 jardins de infancia, 5 escolas basicas do 1.° ciclo, 1
escola basica integrada (1.°, 2.° e 3.° ciclos), 1 escola basica dos 2.° e 3.° ciclos e 1 escola

secundaria com 3.° ciclo (escola sede).
O quadro 5 apresenta a distribui¢do e nimero de alunos por nivel de ensino.

Quadro 5 - Distribuicdo do nimero de alunos por nivel de ensino nos tltimos 2 anos

Pré- 1.° y 3.°

Ciclo
pIDVIPADRI 247 119 1534
pIDRTPADEN 212 383 225 372 236 115 1543

Cef/
Prof.

Total

escolar Ciclo Ciclo

Fonte: Projeto Educativo

23 Anexo II - quadros gerados no sitio do INE de onde se apuraram estes valores.

2 Fonte: Concelhos, Estatisticas Mensais, acedido a 7 de dezembro de 2014 em

https://www.iefp.pt/documents/10181/283855/SIE+-
+Desempregotregistado+por+concelhos+dezembro+2013.pdf/bc2198f3-f017-498{-8b28-527773348d76

25 Anexo I - quadro gerado no sitio do INE de onde se apurou este valor.
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O pessoal ndo docente integra 70 assistentes operacionais, 18 assistentes administrativos e

um técnico superior.

O pessoal docente ¢ constituido por 159 docentes de carreira (quadro de agrupamento e

quadro de zona pedagogica) e 17 contratados, do que resulta um corpo docente estavel.

A oferta educativa ¢ constituida pelo pré-escolar, 1.°, 2.° e 3.° ciclos, um CEF de nivel
3/tipo 2; no ensino secundario oferece, dos cursos cientifico humanisticos, o Curso de
Ciéncias e Tecnologias e o de Linguas ¢ Humanidades; no ensino profissional a oferta é o
Curso de Técnico de Gestao e Programagdo de Sistemas Informéaticos, Curso de Técnico de
Desenho de Mobiliario, Curso de Técnico de Restauracdo - variante mesa ¢ bar, Curso de
Técnico de Restauragdo — variante cozinha e pastelaria e Curso de Técnico de Multimédia.

O Conselho Geral obedece a seguinte composi¢ao:

Quadro 6 - Composi¢ao do Conselho Geral — Caso B

Docentes Nao Representantes Alunos Municipio Representantes Diretor
docentes  Encarregados de da
(inclui o Educacio Comunidade

Presidente) Local

Fonte: Projeto Educativo

1.2.3- Caso C

O agrupamento situa-se num concelho de cidade, capital de distrito; localiza-se na area
suburbana, numa zona considerada “dormitorio”. De acordo com os Censos 2011 o
concelho tinha um total de 99 274 residentes, dos quais 22 116 pertencem as 5 freguesias
da é4rea de influéncia do agrupamento. O quadro 7 apresenta os dados populacionais totais

do concelho.
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Quadro 7 - Dados populacionais tomando o ano de 2013 como periodo de referéncia

Taxa Taxa bruta Indice de Variacao Taxa de

bruta de de envelhecimento populacional crescimento

natalidade mortalidade (N.°) por Local (N.°) por efetivo (%)

(%0) por (%o) por de residéncia Local de por Local
Local de Local de residéncia de
residéncia residéncia residéncia
%o %o N.° N.° %
7.9 9,0 127,6 -354 -0,36

A populagdo ocupa-se maioritariamente do comércio, servicos e industria. O tecido
empresarial conta com 9 658 empresas, com um volume de negécios de 1 820 237 507

euros. A populagdo empregada tem um ganho médio mensal de 915,57 euros.?’

O municipio investe em atividades culturais, recreativas e desportivas. Tendo por referéncia

o ano de 2013 as despesas de capital e as despesas correntes foram no valor de 4 754

26 Fonte dos dados: INE (Quadros gerados de acordo com indicadores por nés selecionados) — acedido em 5
de dezembro de 2014 em
http://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine_unid_territorial &menuBOUI=13707095&contexto=u

t&selTab=tab3 Indicadores selecionados: Taxa de crescimento efetivo (%) por Local de residéncia; Anual -
INE, Indicadores Demograficos; Taxa de crescimento natural (%) por Local de residéncia; Anual - INE,
Indicadores Demograficos; Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores
Demograficos; Taxa bruta de mortalidade (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores
Demogréficos; Indice de envelhecimento (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da
Populagdo Residente; Saldo natural (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos;
Variag¢do populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos. (Anexo II -

copia extraida da fonte)

27 Anexo II - quadros gerados no sitio do INE de onde se apuraram estes valores.
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milhares de euros, sendo a maioria de despesas correntes.?® Nas atividades de cultura e

lazer € so aqui que encontramos atividade artistica.

Trata-se de um agrupamento constituido por 2 jardins de infincia e 9 escolas do 1.° ciclo,
que integram também o ensino pré-escolar, entre estas um centro escolar. O niimero de
alunos mantém-se estavel. O quadro abaixo mostra o nimero de alunos por nivel de ensino

no ano 2013/2014.

Quadro 8 - Distribuicdo do numero de alunos por nivel de ensino no ano 2013/2014

Pré- 1.° y 3.° Cef/ Total

escolar Ciclo Ciclo Ciclo Prof.

2013/2014 IR 552 313 426 24 1578

Fonte: Dados fornecidos pela dire¢ao do agrupamento

O pessoal ndo docente ¢ constituido por 80 assistentes operacionais, 12 assistentes

administrativos e um técnico superior.

O pessoal docente conta com 145 docentes de carreira (quadro de agrupamento e quadro de

zona pedagdgica) e 21 contratados.

Integra a oferta educativa do agrupamento a educacao pré-escolar, os 1.°, 2.° e 3.° ciclos do

ensino basico. Neste ultimo funcionam duas turmas de ensino vocacional.

Porque ndo oferece ensino secundario, o CG ndo tem representantes de alunos. Os
representantes dos EE sdo 5, estando representados todos os ciclos de ensino, 1 por cada
ciclo, sendo dois do 1.° ciclo (onde o numero de alunos ¢ mais significativo). O municipio
faz-se representar pelas juntas de freguesia, no caso as que tém mais alunos a frequentar o
agrupamento. Nas entidades cooptadas, ¢ interessante verificar a presenca de uma

instituicdo do ensino superior, uma instituicdo com responsabilidades na formacdo e

emprego e outra com responsabilidades na realizagdo cultural.

28 Anexo II - quadro gerado no sitio do INE de onde se apurou este valor.
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Quadro 9 - Composic¢ao do Conselho Geral — Caso C

Docentes Nao Representantes Alunos Municipio Representantes Diretor
docentes  Encarregados de da
(inclui o Educacio Comunidade

Presidente) Local

Fonte: Projeto Educativo

1.2.4- Caso D

Trata-se de uma escola ndo agrupada, urbana, de uma cidade capital de distrito, com um
concelho que ocupa aproximadamente 507 km?, com uma altitude de 475m. Os dados
populacionais e econdmicos correspondem aos apresentados no caso C, pois pertence ao

mesmo concelho.

Se no caso C foi possivel distinguir as freguesias de influéncia, neste caso esta distingao
ndo ¢ tao clara pois a oferta do ensino secundario (onde se encontra a maioria dos alunos da
escola) implica a matricula de alunos de diferentes freguesias do concelho e mesmo de
concelhos limitrofes. Recebe, também, alunos filhos de imigrantes europeus e brasileiros.?
Se os dados sdo os mesmos do caso C, acrescentamos aqui que o concelho tinha, em
dezembro de 2013, inscritos no IEFP 5 969 desempregados, dos quais 864 procuravam o

primeiro emprego e 5 015 um novo emprego. >’

2 IGE — Relatério da avaliacdo externa 2011/2012

30 Fonte: Concelhos, Estatisticas Mensais, acedido a 7 de dezembro de 2014 em

https://www.iefp.pt/documents/10181/283855/SIE+-
+Desempregotregistado+por+concelhos+dezembro+2013.pdf/bc2198f3-f017-498{-8b28-527773348d76
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Trata-se de uma escola ndo agrupada, uma escola secundaria em que a maioria dos alunos

frequenta o ensino secundario.

Quadro 10 - Distribuicio do niimero de alunos por nivel de ensino no ano 2013/2014

3. Ensino Curso Recorrente Total

Ciclo Secundario Profissional Modular (sec.)

2013/2014 RES 340 2163

Fonte: Dados fornecidos pelo Presidente do CG

J4

O pessoal ndo docente ¢ constituido por 35 assistentes operacionais ¢ 16 assistentes

administrativos.

O pessoal docente ¢ constituido por 145 docentes de carreira (quadro de escola e quadro de

zona pedagdgica) e 19 contratados.

A oferta formativa ¢é diversificada no ensino secundario. Dos cursos cientificos
humanisticos constam o de Ciéncias e Tecnologias, de Ciéncias Socioecondmicas, de Artes
Visuais e de Linguas e Humanidades. Oferece um curso profissional de Técnico de
Audiovisuais. Em regime noturno funciona o recorrente modular (secundério). Oferece

ainda o 3.° ciclo do ensino basico.

Na composi¢do do CG, ¢ de assinalar que as entidades cooptadas sdo de servicos regionais

com peso econdmico, social e cultural.

Quadro 11 - Composiciao do Conselho Geral — Caso D

Docentes Nao Representantes Alunos Municipio Representantes Diretor
docentes  Encarregados de da
(inclui o Educacio Comunidade

Presidente) Local

Fonte: Dados fornecidos pelo PCG
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1.2.5. Analise comparativa

Apresentamos diferentes quadros de andlise que facilitam uma leitura comparativa dos
casos que constituem o nosso estudo. Primeiro um quadro que versa sobre os dados de
ambito socioecondmico dos concelhos onde se inserem e onde os casos C e D foram
agregados por pertencerem ao mesmo concelho. O segundo apresenta dados relativos as

organizagdes escolares: alunos, pessoal docente e nao docente.

Quadro 12 - Analise comparativa do ambiente socioeconémico

Caso A Caso B CasosCeD

' N.°deresidentes 5473 12444 99274
Taxa de crescimento -1,60 % -0,93 % -0,36%
efectivo 3!
N.° de empresas 528 1 005 9 658
Volume de negocios 85 660 937 100 767 595 1 820237 507
(milhares €)
Ganho médio mensal 698,59 730,36 915,57
da populacio
empregada (€)
N.° de desempregados 253 701 5969

31 Portugal, no mesmo ano, 2013, apresentava uma taxa de crescimento efetivo de -0,57% (Fonte: INE
acedido a 5 de dezembro de 2014 em
http://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine_unid_territorial &menuBOUI=13707095&contexto=u
t&selTab=tab3) (Anexo II)
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Quadro 13 - Analise comparativa das organizacdes escolares

Caso A Caso B Caso C Caso D
N.° Alunos 610 1543 1665 2163
N.° Pessoal 84 146 166 164
Docente
N-° Pessoal nio 43 89 92 51
docente
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2-Praticas do Conselho Geral

2.1-As motivacgoes

No decurso da nossa atividade profissional, inicidmo-nos nas lides da gestdo em 1996, ndo
por uma escolha pessoal e voluntaria mas por um processo de nomeagao, ja que, gracas as
vicissitudes que a escola vivia a época, ocupar um lugar cimeiro de gestdo ndo era
apetecivel e, por isso, ndo se constituiram listas candidatas ao entdo conselho diretivo.
Vigorava o Decreto-Lei n.° 769-A/76. Sem qualquer experiéncia de gestdo escolar, sem
qualquer preparacao para o cargo, foi uma luta diaria exercé-lo de forma capaz. Procuramos
informacao, procuramos conhecimento e, diariamente, aprendemos e tivemos de gerir e
decidir. Nao tivemos a tarefa facilitada gracas as situagdes problematicas vividas num setor
da escola. Situada num concelho do interior, a oferta educativa englobava os 2.° ¢ 3.° ciclos
e o ensino secundario. Possuia um corpo docente e ndo docente empenhado, interessado e
colaborativo. As relagdes de conflito encontravam-se num dos setores do pessoal nao
docente, sem competéncia na area pedagdgica mas com consequéncias nesta. Tornaram-se
de dificil gestdo e obrigavam a atengdo permanente, j4 que representavam um
constrangimento, por vezes bloqueio e entrave, a acdo da escola no seu todo e mesmo a
execugao do seu PAA. Gragas a esta situacao a Inspe¢ao Geral da Educacao manteve-se na
escola por um periodo de cerca de dois anos. Quando dizemos manteve-se, ndo significa
presenga permanente, didria, mas a necessaria para o decorrer de processos, primeiro de
inquérito e depois disciplinar. Significou que tivemos a tarefa de fornecer todos os dados

solicitados nesse ambito.

A escola encontrava-se assim em tumulto, vivia em situa¢do de conflito. Geri-la nestas
circunstancias exigiu um esfor¢o constante, partilhado com o Vice-Presidente ¢ com a
Secretaria do Conselho Diretivo, a quem agradecemos o empenho e profissionalismo com
que exerceram o0s seus cargos. Refira-se que o Vice-Presidente exerceu o cargo de
Presidente do Conselho Administrativo, por delegacdo, de forma que a mediagao e

resolucao dos conflitos foi partilhada por todos os elementos do 6rgao de gestao.
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Situacdes de conflito fizeram assim parte da nossa experiéncia de gestdo desde cedo.
Outros conflitos internos presencidmos, originados por interesses, individuais e/ou
corporativos, imbuidos de “poder de influéncia”, a que ndo foram alheios “a coscuvilhice e
o boato.” A estes juntamos a critica porque interessa criticar, a critica de mal dizer, sem
inten¢do construtiva. Ocorreram em momentos eleitorais, ocorreram em momentos de
necessidade de tomada de decisdes que alterariam profundamente o futuro da organizagao.
Foi o caso da constituicdo do agrupamento vertical, onde se fez sentir o jogo politico do
partido no governo e do partido na oposi¢ao nas reunides, realizadas com a presenca dos
docentes dos diferentes niveis de ensino a integrar e fora destas. Constituiu-se o
Agrupamento de Escolas que incorporou os estabelecimentos de educacao pré-escolar, as
escolas basicas do 1.° ciclo e a escola dos 2.° € 3.° ciclos com ensino secundario, a escola
sede. Refira-se que nesta época o nosso papel era de docente, com responsabilidades
pedagogicas, coordenadora de departamento, presidente do CP e presidente da assembleia
de escola. Voltamos a gestdo depois. A organizacao alterou-se, os atores sao mais € com
perfis diferenciados. As relagdes alteraram-se, ha sentimentos de desconfianga, fazem-se
sentir resisténcias, pretende-se manter praticas que ndo cabem num PE de agrupamento, a
mudanga era dificil de aceitar. Durante todo este percurso fomos “observadores” e
participantes. Encontramos uma “arena politica” (partidaria e de interesses individuais e
grupais), mais visivel sempre que ha elei¢des para o CG e para o diretor. Hoje ndo
exercemos fungdes de gestio mas, na atividade docente, estamos atentos (defeito
adquirido?), continuamos a ser “observadores” e participantes, embora joguemos papéis
diferentes. Por refletirmos nestas questoes e para contribuir para essa reflexao, realizamos o

presente estudo.

2.2-“A arena”

A andlise das organizagdes pode contemplar as relacdes entre “interesses, conflitos e
poder.” Interesses que englobam “objetivos, valores, desejos, expectativas e outras

orientagdes e inclinacdes que levam uma pessoa a agir de uma maneira € nao de outra;”
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conflito “surge sempre que os interesses colidem;” poder ¢ o meio através do qual “os

conflitos de interesses sdo finalmente resolvidos” (Morgan, 2006, pp. 156-1662).

As escolas sdo organizagdes em que se relacionam diferentes atores, cada um com o seu
“interesse”, que podem ser geradores de conflitos. Estes “costumam ser ocultados ou
ignorados, ficando no nivel do ndo explicito" (Guerra, 2002, p. 61). Nas relagdes de
conflito pode ter peso a ‘“coscuvilhice” e o “boato”, podendo constituir um meio de
“controlo social.” Circulando pelos canais informais da comunica¢do, geram um clima
negativo, de conflito nas escolas e tém ‘“consequéncias lamentaveis para o clima das
instituicdes” (idem, p. 63). Além do que podem alastrar a comunidade local, em particular
em comunidades mais pequenas. A escola enquanto organizagdo informal tem redes de
relagdes que se tecem em situagdes informais e que possibilitam “exercer influéncia
interpessoal, adquirir informagao bésica para o desenvolvimento dos interesses e preparar o
caminho para os propositos que se pretendem executar. A consolidacdo de aliangas e
coligacdes afigura-se importante ¢ muitas delas acabam por ser consolidadas na rede
informal de relagdes que ocorre em torno dos limites da escola (...)” (ibidem, 2002, p.

204).

Estas configuram-se no poder de influéncia. “O poder de tomar decisdes nas organizagdes
tem sido muitas vezes analisado a dois niveis: autoridade e influéncia. (...) a autoridade
baseia-se na posi¢do que se ocupa na hierarquia formal, enquanto que a influéncia é mais
informal e pode basear-se na pericia de cada um ou na posse de informagdo valiosa ou de
outros recursos que podem ser trocados com os que detém o poder de decisao” (Bacharach
& Mundell, 1999, p.135). Constituem-se grupos de interesse, detentores de um tipo de
poder, a que correspondem légicas de agdo proprias e geradores de dindmicas de “luta

micro-politica.”

Esta inclui-se no que Costa (2003) enunciou como escola como arena politica. Este autor
sistematizou o que chamou de “imagens organizacionais da escola: a escola como empresa,

a escola como burocracia, a escola como democracia, a escola como arena politica, a escola

32 Tradugdo nossa.
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como anarquia, a escola como cultura” (Costa, 2003b, p.14). No ambito do nosso trabalho
importa a escola como democracia, como arena politica. Na nossa opinido ¢ na escola
democratica que encontramos a participagdo da familia e da comunidade na vida da escola
para além dos alunos, professores e funcionarios. E esta escola que estd subjacente a
administracao e gestdo assente em orgaos colegiais; hoje s6 no CG, precisamente onde a
representatividade se encontra. A existéncia de um 6rgao unipessoal como o diretor faz-nos

3

pensar na escola enquanto empresa. A imagem da escola como democracia tem “uma
concecao dos estabelecimentos de ensino que, valorizando as pessoas, aponta para modos
de funcionamento participados e concertados entre todos os intervenientes na vida escolar,
de modo a que a harmonia e o consenso prevalecam” (idem, p.71). Quem quotidianamente
vive a e na escola, sabe que os consensos sdo dificeis e até, de algum modo, fraturantes. E a
imagem da escola como arena politica que, naturalmente, ¢ possivel por tudo e todos os que
a escola abarca. Uma “pluralidade e heterogeneidade de individuos e de grupos que
dispoem de objetivos proprios, poderes e influéncias diversas e posicionamentos
hierarquicos diferentes”, constituindo-se a escola como “um sistema politico em
miniatura.” Na escola vive-se uma ‘“conflitualidade de interesses” e lutas pelo poder,
interesses individuais ou de grupos, que podem, também, vir do exterior, € que
“influenciam toda atividade organizacional.” As decisdes escolares tém por base a
“capacidade de poder e de influéncia dos diversos individuos e grupos, desenrolam-se e
obtém-se, basicamente, a partir de processos de negociagdo pelo que interesses, conflito,
poder e negociagdo sao palavras-chave no discurso utilizado por esta abordagem
organizacional” (ibidem, p. 73). Referiu-se a conceitos que clarificam a imagem da escola
como arena politica: “interesses, conflito, poder e negociacdo.” Os interesses, primeiro
individuais, conduzem a interesses de grupos, pois um individuo per si ndo ¢é capaz de

validar esses interesses.>* “Os interesses de grupos passam, assim, a dominar a tomada de

33 Samuel B. Bacharach ¢ Bryan L. Mundell, (1999), falavam de grupos de interesse que “emergem quando
individuos se apercebem de que tém objetivos comuns e de que podem ser capazes de, em conjunto, exercer
influéncia suficiente para controlar uma decisdo que ndo poderiam controlar individualmente. Estes
individuos formam, entdo, um grupo de interesse ¢ planeiam estratégias coletivamente para combinar os seus

recursos, troca-los com quem toma decisdes a troco de influéncia e, assim, atingir os seus objetivos. Os
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decisOes nas organizagdes escolares.” A diversidade de interesses conduz ao conflito no
processo da tomada de decisdo, que surge como “algo natural e inevitavel”, sendo
“benéfico para o desenvolvimento de uma saudavel mudanga organizacional.” A afirmacao
de interesses, do individuo e do grupo, “desenvolvem-se e afirmam-se em funcido do poder
dos respetivos representantes.” Um poder de autoridade, formal, e um poder de influéncia,
informal. Neste ambiente de arena politica as decisdes resultam de “complexos processos
de negociagio e compromissos” (ibidem, pp. 81-84). E nossa opinifo que a escola como
arena politica pode ser saudavel, mas deve existir um equilibrio ou, talvez melhor, uma
moderagdo presente nos processos de decisao obtidos através de conflitos e de negociagao.
Esse papel cabera as liderancgas, primeiro as de topo € também as intermédias. As liderangas
assumindo-se como moderadores, serdo facilitadores do processo de decisdo, da
negociacdo. Tém um papel de suma importancia. Claro que se pode correr o risco de se
exercer o “poder de autoridade” de forma descontrolada, mas ¢ também nessa capacidade
de equilibrio, de bom senso, que se encontra um bom lider. Um lider que tenha objetivos
concretos, que planifique a agdo, que entenda a escola num todo organizado, que garanta a
tomada de decisdo e ndo permita o estabelecer de uma escola “como anarquia.” Assim, a
escola, ainda que arena politica, ou talvez, por ser arena politica, pode ser a escola eficaz,
preconizada pelo modelo empresarial. O autor referiu ainda a anarquia organizada e o caos
nas organizagdes como ambiente onde podem surgir “os vencedores do futuro.” Nesse
sentido cita Peters, T.: “Os vencedores do futuro lidardo proativamente com o caos, olharao
para o caos em si como uma fonte de vantagem comercial, ndo como um problema a

tornear” (ibidem, p. 103). Pode fazer nascer liderancas fortes.

A escola como arena politica ¢ inerente a participacdo de todos os atores, participagao
entendida “como a capacidade de colaboracao ativa de todos os atores na planificagao,
direcdo, avaliagdo, controlo e desenvolvimento dos processos sociais € organizacionais.”

Esta “tem-se configurado como a premissa base de uma verdadeira gestdo democratica dos

individuos podem formar grupos de interesse, identificando-se uns com os outros com base nas suas
responsabilidades funcionais comuns ou nas preocupac¢des com um assunto especifico” (Samuel B. Bacharach

e Bryan L. Mundell, 1999, pp. 130-131).
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estabelecimentos de ensino, assente numa redistribuicao e partilha das relagdes de poder e
no envolvimento de todos os atores nos processos de tomada de decisdo.” E “um direito e
uma condi¢do de cidadania” (Diogo, 1998, p.67). A participagdo deve surgir como cultura,
deve-se promover uma cultura participativa, uma interacdo, em que os atores se envolvam

em parcerias efetivas.

2.3-As constatacoes/problema

No preambulo do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, “mantém-se os orgdos de
administracdo e gestdo, mas refor¢a-se a competéncia do conselho geral, atenta a sua
legitimidade, enquanto orgdo de representacdo dos agentes de ensino, dos pais e
encarregados de educagdo ¢ da comunidade local, designadamente de instituigdes,
organizagdes de carater econdmico, social, cultural e cientifico.” Apesar de ser o 6rgao
maximo, o conselho geral tem um fraco reconhecimento na comunidade educativa. E o
orgdo responsavel pela aprovacdo do Projeto Educativo e do Regulamento Interno,
documentos orientadores da acdo educativa. Pelos elementos que o integram, reune
condi¢des de exceléncia para a definicdo da politica educativa local (a possivel),

contemplando os interesses da comunidade educativa e local.

Se na pratica a sua visibilidade ¢ fraca, tem momentos em que lhe ¢ dada a devida
importancia, como no momento da escolha do novo diretor. O procedimento de
recrutamento do diretor estd previsto na lei contemplando a elei¢do no conselho geral. E
nestes momentos que este 6rgao assume particular importancia e € nestes momentos que se
verificam, invariavelmente jogos de interesses, sejam de ordem politica, seja de
clientelismos, mesmo entre os professores. Com este jogo de interesses politizou-se um

orgao desvirtuando a esséncia da sua fungao.

Ao longo do seu mandato, ¢ ao Conselho Geral que se tem de prestar contas, quer da
atividade financeira, quer da execugdo da ac¢ao educativa ou do plano de atividades e dos

planos de melhoria. Assume relevancia a relacdo do diretor com o Conselho Geral. Este
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avalia-o, pode ser colaborativo e facilitador da execu¢dao do projeto de intervengdo do
diretor, ou, por for¢a de interesses clientelistas, pode ser uma for¢a de resisténcia. As

relagdes de poder destes 6rgaos determinam o ambiente da comunidade educativa.

Importa perceber se, de facto, estas relacdes refletem jogos de interesses, que nao
representem o interesse comum. Se sdo reconhecidos os exercicios de poder de influéncia.
Se lhe sdao reconhecidas as suas competéncias. Se os diferentes “atores” sdo igualmente
participativos. Se a sua importancia ¢ igualmente reconhecida numa comunidade urbana e
numa comunidade rural, numa escola ndo agrupada tal como num agrupamento de escolas.
Se, nesse reconhecimento, lhe ¢ dado o papel de definir a politica educativa que lhe

interessa e se, esta, esta vertida nos documentos estruturantes.
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3-Metodologia

Ao iniciarmos este trabalho tivemos, também, a preocupacao de nos esclarecermos quanto a
metodologia a seguir, e que instrumentos utilizar, ja que estamos perante um estudo do
ambito das ciéncias sociais, cuja validade ndo reside em experiéncias laboratoriais. Um
estudo de investigagdo qualitativa que “produz dados descritivos: as proprias palavras das
pessoas, faladas ou escritas, ¢ a conduta observavel” (Taylor y Bogdan, 1986, citado in
Gomez, Flores & Jiménez 1996, p. 33).>* A investigagdo qualitativa compreende “quatro
fases fundamentais: Preparatoria, trabalho de campo, analitica e informativa” (Gomez,
Flores & Jiménez, 1996, p. 63).%> Fortin (2009) identificou o investigador que utiliza o
método de investigagdo qualitativa como aquele que estd preocupado “com uma
compreensdo absoluta e ampla do fenomeno em estudo que observa, descreve, interpreta e
aprecia o meio e o fenémeno tal como se apresentam, sem procurar controla-los.” Pretende-
se “descrever ou interpretar, mais do que avaliar.” Serd esse 0 nosso compromisso. Nao
fomos alheios a proposta de Quivy e Van Campenhoudt (1988) que nos apresentaram como
etapas do procedimento cientifico a rutura, constru¢ao e verificagdo. Com varias
interrogacgoes, pretendemos compreender os processos desenvolvidos no CG, ndo nos
limitarmos a descrevé-los. “A intencdo dos investigadores em ciéncias sociais nio ¢
principalmente descrever, mas sim compreender. E com vista a este esforco de
compreensdo que lhes serd necessario recolher dados de observagao ou de experimentagao,
uma vez que “compreender” significa “agarrar em conjunto”, para tornar os fenémenos
observaveis tdo inteligiveis quanto possivel” (Quivy & Van Campenhoudt, 1988).
Interessa-nos compreender “‘estratégias”, “modos de funcionamento”, “relacdes” e
“conflitos sociais”, “relagdes de poder”. “Para conhecer o que sucede serd preciso
ultrapassar a camada superficial dos factos, a procura do significado das agdes, dos
discursos e das atitudes. E serdo os protagonistas da acdo que trardo as explicacdes e as

interpretagdes do que se passa na Escola” (Guerra, 2002, p. 95). Tendo como objetivo

34 Tradugdo nossa.

35 Tradugdo nossa.
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“compreender” procuramos conhecer as abordagens existentes sobre a tematica a que nos
propomos, pois “Todo o trabalho de investigac¢do se inscreve num “continuum” e pode ser

situado dentro de, ou em relacdo a, correntes de pensamento que o precedem e influenciam”

(Quivy & Van Campenhoudt, 1988).

Yin (2009) apresentou o estudo de caso como método possivel de aplicar em estudos de
ambito quantitativo e qualitativo. Perguntas como “como” e “porqué” sdo importantes para
conduzir a analise no estudo de caso. O estudo de caso “¢ o método preferido quando a) se
colocam questdes “como” ou “porqué”, b) o investigador tem pouco controlo sobre os
acontecimentos, ¢) o “foco” esta num fendmeno contemporaneo num contexto de vida real”
(Yin, 2009, p. 2).>® Queremos usar o estudo de caso quando queremos compreender um
fenomeno de vida real. Este sera um estudo de caso multiplo, permitindo comparagdes,
conclusoes com cruzamento de dados (cross-case). Como estudo de caso multiplo, tiraram-
se conclusdes de cada caso que, depois, foram cruzadas (cross-case conclusions)

contribuindo para o relatério final.

3.1-Entrevista

Escolhemos a entrevista como método para procurar dados para o nosso trabalho
procurando os atores que sdo “testemunhas privilegiadas, pois t€m um bom conhecimento
do problema” (Quivy & Van Campenhoudt, 1988), permitem a “recolha em primeira mao”

(Guerra, 2006, p.11)

Optamos por um esquema de entrevista em que os objetivos da mesma e “do que dela se
espera” serdo dados a conhecer ao entrevistado, procurando um tom de “conversa, livre e
muito aberta” (Quivy & Van Campenhoudt, 1988). Pretende-se que este “possa exprimir a
sua propria “realidade”, na sua propria linguagem, com as suas proprias caracteristicas

concetuais € os seus proprios quadros de referéncia.” Obter-se-a, assim, dados mais

36 Tradugdo nossa.
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fidedignos para reflexdo. Escolhemos o modelo de entrevista semidiretiva pois a
“flexibilidade e a fraca diretividade do dispositivo que permite recolher os testemunhos ¢ as
interpretagdes dos interlocutores, respeitando os seus proprios quadros de referéncia — a sua
linguagem e as suas categorias” (idem, 1988), vao ao encontro do que pretendemos obter,

enquanto dados, para o nosso estudo.

Autores como Flick (2005) chamam-lhe entrevista semiestruturada (focalizada) com guido:
“A concegao do guido da entrevista e a sua conducao tém de obedecer a quatro critérios:
ndo-diretividade, especificidade, amplitude e profundidade, e ainda a aten¢do ao contexto
pessoal do entrevistado” (Flick, 2005, p. 78). Nao diretividade conseguida com perguntas
abertas, semiestruturadas e estruturadas. A especificidade tem como objetivo evitar que “a
entrevista deslize para o nivel das afirmagdes gerais.” A amplitude visa garantir que “todos
os aspetos e temas relevantes para a investigagio sdo referidos no decurso da entrevista.” E
neste critério que “o entrevistador reintroduz o tema ja tratado”, caso o entrevistado
anteriormente o tenha evitado, por exemplo. A profundidade e o contexto pessoal t€m como
objetivo 0 maximo de comentarios auto-reveladores. Como taticas para aumentar a

profundidade pode-se referir situagdes comparaveis (idem, 2005, pp. 78-80).

Yin (2009), enunciou a focused interview como um possivel tipo de entrevista a utilizar no
estudo de caso, entrevista aberta, conversational. Pode servir para corroborar factos ja
conhecidos, mas o entrevistador deve manter uma posi¢do ingénua, caso contrario nio se

obtém a fresh commentary.

Procurando-se uma andlise de resultados compreensiva, os entrevistados constituiram a
“dimensao de sujeitos ‘“‘socialmente significativos” reportando-os a diversidade das
culturas, opinides, expectativas e a unidade do género humano”, constituindo a
“representatividade social” (Guerra, 2006, p. 20). A entrevista deve garantir a
heterogeneidade dos sujeitos. “Na pesquisa qualitativa, procura-se a diversidade e nao a
homogeneidade, e, para garantir que a investigacdo abordou a realidade considerando as
variag0es necessarias, ¢ preciso assegurar a presenca da diversidade dos sujeitos ou das

situacdes em estudo” (idem, p. 41). Considera-se existir “diversificagdo externa,
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identificando a diversidade de atores/situacdes no contexto social, e diversificacao interna”,

em que se explora a diversidade interna de determinado grupo.

O que pretendemos compreender prende-se com a politizagdo do Conselho Geral, com as
politicas que estdo subjacentes as suas tomadas de decisdo, as agdes dos diferentes atores,
os eventuais conflitos de interesse, as pressdes a que estdo sujeitos, o procedimento para a
defini¢do de uma linha de agdo estratégica, de uma politica educativa local e qual a
autonomia do Conselho Geral. Colocam-se-nos questdes como: As politicas e as praticas do
Conselho Geral jogam-se num palco politico? Os diferentes atores agem em conformidade
com interesses grupais/ cooperativos instalados? Verificam-se pressdes de ordem politica/
partidaria nas tomadas de decisao? A relagao de poder do Conselho Geral e do(a) Diretor(a)
¢ salutar ou conflituosa, verifica-se alguma subserviéncia de um para com o outro? Ha
participagdo efetiva na andlise, discussdo dos assuntos tratados? O PE, RI ¢ PA e PPA sdo
conhecidos e reconhecidos como documentos orientadores/ estratégicos? E conhecida e
considerada a Carta Educativa Concelhia? Entende-se o or¢amento como um instrumento
de gestdo com implicagdes na execucdo do Projeto Educativo? A dimensao do
Agrupamento/ Escola, o contexto em que se insere contribuem para o agudizar de conflitos

de interesses?

Foi a partir destas questdes problema que elaboramos o guido das entrevistas a aplicar, com
acertos, de acordo com o corpo a que pertence o entrevistado. Com estas pretende-se
recolher dados, perceber o modo de acdo dos membros do Conselho Geral, perceber o
clima relacional e compreender a(s) estratégia(s) de acdo. Para uma melhor andlise
consideramos a dimensdo das questdes do guido e integramo-las em categorias. A primeira
relativa ao perfil enquanto conselheiro, que designdmos Conselheiro; a segunda designada
Politica Educativa onde cabem os diferentes instrumentos de autonomia, o PI ¢ a CE; a
terceira relativa ao funcionamento e iniciativa dos conselheiros e que designamos
Participac¢ao/ Intervencdo; a quarta tomou o nome de “arena politica” enquadrando as
questdes de interesses individuais, interesses corporativos, interesses partidarios, interesses

autarquicos e contexto.
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As questdes que lhes sdo correspondentes, tidas em conta no quadro abaixo, sdo relativas ao

guido de entrevista aplicado ao representante dos docentes, dos ndo docentes, dos

encarregados de educacdo, dos representantes das entidades cooptadas e dos alunos. Quanto

ao guido de entrevista aplicado ao representante da autarquia, ao presidente do CG e ao(3)

diretor(a), encontra-se vertido em quadros construidos para o efeito e nas notas ao quadro

que se segue.

Subcategoria

Categoria

Quadro 14 - Categoria e subcategoria do guido

Questao

Identificagdo - Peco-lhe, por favor que identifique em que qualidade se encontra no Conselho Geral do
Agrupamento/Escola.
M . o .
° andato - Encontra-se no primeiro mandato ou ja tinha outro anterior?
St
E Representatividade - Como se interessou por ser representante ao C.G., foi por iniciativa propria, foi-lhe
2 sugerido, foi “empurrado”... h)
=]
Q . . P,
) - Sentiu apoio do corpo que representa no processo de eleigdo? 1)
- Antes de tomar posse no C.G. tinha conhecimento das competéncias do C.G., das fun¢des
que iria exercer?
Documentos - Antes de fazer parte do CG tinha conhecimento dos documentos orientadores/estratégicos
- como o Regulamento Interno, o Projeto Educativo ou o Plano Anual de Atividades?
estrateégicos
- Que importancia da a estes documentos?
Orcamento
- No que respeita ao or¢amento do Agrupamento/Escola de que forma este é apresentado no
. CG, da-se oportunidade para definir as linhas orientadoras do or¢amento, ou estas sdo
Projeto de -, . ~
apresentadas ja definidas e para aprovagao?
Intervengao
E - O que pensa deste documento, que importancia lhe da?
§ Carta Educativa
= - No que respeita a defini¢do da politica educativa do Agrupamento/Escola, pensa que existe
= visdo estratégica, o C.G. ocupa-se desta tematica?
]
2]
= - Tem conhecimento da Missdo e da Visdo definidas pelo Agrupamento/Escola?
(=]
-
- Participou na elei¢do do(a) Diretor(a). Identifica-se com o Projeto de Intervencdo/Acéo
apresentado quando da candidatura? (Se sim, acha que vai ao encontro do que o C. G. definiu
enquanto politica educativa, do Projeto Educativo?) (Se ndo, quer explicar porqué?) a)
- Quer salientar os aspectos do Projeto de Intervengdo/Agéo que considera mais importantes?
- Conhece a Carta Educativa do Concelho? (se sim: Como obteve esse conhecimento? Que
importancia lhe da?) j)
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Quadro 14 - Categoria e subcategoria do guido (continuacio)

Subcategoria Questdo

Categoria

Funcionamento - Na redac@o ou reformulagdo destes documentos participou ativamente dos trabalhos, fez
parte de alguma equipa de trabalho, ou limitou-se a apreciar estes documentos para
L aprovagdo? b
Iniciativa P ¢ )
(=]
'§ - Para a apreciac@o dos mesmos, estes foram-lhe disponibilizados atempadamente, foi dado
E espago para a discussdo dos mesmos? ¢)
e
= - Por habito toma a iniciativa para apresentar questdes a discussdo ou para questionar as
> decisdes a tomar/tomadas? E fomentado esse habito? d)
=) - Na sua opinido, quem tem um papel mais ativo no C.G.? Porque acha que isso acontece?
.;_.:
= - Quando ¢ necessario tomar decisdes importantes, sente que existem pressdes para uma
A . e L. . . . - o
determinada decisdo ou, pelo contrario, existe um ambiente de discussdo aberta, facilitada?
- Qual a atitude da autarquia enquanto participante no C.G.? Passiva, interventiva... 1)
Interesses - Na sua opinio, ha interesses instalados no C.G. que nédo sejam os da politica educativa, que
P ndo sejam os alunos?
Individuais !
- Acha que existem interesses corporativos? (Se sim, por parte de quem?)
Interesses
. - Em momentos eleitorais, para o C.G. e para o cargo de Diretor, sente acdo de forcas
Corporativos . . . . . AN ;
representativas de interesses instalados, de interesses corporativos ou individuais, de tentativa
de controlo dos resultados? (Se sim, quais?)
Interesses
i - Quando do ato eleitoral para o(a) Diretor(a), sentiu que o seu voto foi no sentido das
Partidarios oo A
sensibilidades/escolhas do corpo que representa? ¢)
. Interesses - Sentiu pressdes quanto ao sentido do seu voto? f)
]
= Autérquicos L . 5 - - .
= - Na sua opinido hd manifestacdo de politica partidaria, através das suas estruturas
& concelhias, nos momentos eleitorais? (se sim, de que forma?)
g Contexto
e - Na sua opinido qual o peso que a autarquia, através dos seus representantes, tem nas
;‘1 tomadas de decisdo? m)
- A dimensdo do Agrupamento/Escola (n.° de alunos, de pessoal docente e nao docente e
diversidade da oferta educativa) condiciona as tomadas de decisdo do C. G., verifica-se a
defesa de diferentes interesses, ¢ dificultado o consenso, ou ndo tem qualquer peso, ndo ¢
relevante?
- Na sua opinido, o peso da Comunidade, com as suas caracteristicas politicas e socio
econdmicas, contribui para um C. G. mais atuante, mais interessado e participativo ou mais
passivo e desinteressado?
- Como caracteriza o relacionamento do C.G. com o (a) Diretor(a)? g)
- Sente que a vontade do Diretor(a) domina nas reunides do C.G.? h)

a), b), ¢), d), e), f) e g) — Nao colocadas ao Diretor(a) ou colocadas mas reformuladas.
h), 1), j), 1) e m) — Nao colocadas ao representante da autarquia ou colocadas mas reformuladas
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Quanto aos guides de entrevista aplicados ao presidente do CG, ao(a) diretor(a) e ao
representante da autarquia, encontram-se vertidos em quadros construidos para o efeito e
nas notas ao quadro acima. Os quadros que se seguem, resultam da adaptagdo das questdes

que, necessariamente, nao podiam ser formuladas como para os restantes conselheiros.

Quadro 15 - Categoria do guifio de entrevista especifico — Presidente CG

Categoria Questio

O Conselheiro - Quer descrever o processo da sua eleicdo para Presidente? Foi voluntario,
propds-se para uma eleicdo ou os conselheiros viam-no como o candidato
natural...

Participag¢io/ - Na qualidade de Presidente, como prepara a reunido do C. G.? De forma

autonoma, independente, ou em consonancia com o(a) Diretor(a), ouve-o(a)

Intervencao !
antes para definir a Ordem de Trabalhos?

- Na qualidade de Presidente deste 6rgdo de gestdo, como promove a redagao ou
reformulagdo destes documentos? O C. G. participa ativamente dos trabalhos,
algum dos seus elementos integra a equipa de trabalho, ou limitou-se a apreciar
estes documentos para aprovagao?

- Para a apreciacdo de diferentes matérias, disponibiliza os diferentes
documentos atempadamente, promovendo a andlise cuidada dos mesmos e
criando espaco para a discuss@o dos mesmos?

- Por habito da espaco a iniciativas dos conselheiros para apresentar questdes a
discussdo ou para questionar as decisdes a tomar/tomadas? Estes
correspondem?
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Quadro 16 - Categoria do guifio de entrevista especifico — Diretor

Categoria

(6]

Conselheiro

Questao

- Pertence ao quadro de nomeacdo definita do Agrupamento/Escola que esta a
dirigir? (Se ndo, qual a sua situagdo profissional?)

- Como surgiu a intengdo de se candidatar ao cargo de Diretor(a)? Foi por iniciativa
propria, foi-lhe sugerido, foi “empurrado”...

- Sentiu apoio da comunidade educativa que representa no processo de eleicao?

Politica

Educativa

Participacao/

Intervencao

- Quer descrever como divulgou o Projeto de Intervencdo/Acdo que se propds
executar

- Na qualidade de Diretor(a), como promove a redagdo ou reformulacdo destes
documentos?

- Definiu a Miss@o e a Visdo do Agrupamento/Escola? Fé-lo tendo em atencdo os
documentos orientadores, instrumentos de gestdo?

- No que respeita a defini¢ao da politica educativa do Agrupamento/Escola, da visdo
estratégica, o C.G. ocupa-se desta tematica ou segue a linha do(a) Diretor(a)?

- Na qualidade de Diretor(a), prepara a reunido do C. G. em conjunto com o
Presidente do C. G., orientando a Ordem de Trabalhos, ou mantém distanciamento na
preparagdo da reunido, fornecendo os elementos que lhe sdo solicitados?

- Alguma vez sentiu necessidade de lembrar o Presidente do C. G. que deveria
convocar uma reunido

- Para a apreciacdo de diferentes matérias pelos conselheiros, disponibiliza os
diferentes documentos atempadamente ao Presidente do C. G., possibilitando a
analise cuidada dos mesmos, sempre que lhe sdo solicitados?
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Quadro 17 - Categoria do guifio de entrevista especifico — Representante da autarquia

Categoria Questao

O Conselheiro - Na sua nomeagao pela autarquia, foi auscultado primeiro a fim de verificar
do seu interesse, foi voluntario ou foi-lhe imposto?

Politica Educativa - Conhece, certamente, a Carta Educativa do Concelho. Considera que este
documento tem relacdo de complementaridade com o Projeto Educativo,
com as metas/objectivos a que este se propde?

“Arena Politica” - Quando das tomadas de decisdo sente necessidade de ouvir o Presidente da
autarquia, sente-se condicionado ou ¢ autdbnomo na decisdo?

Na escolha dos entrevistados pretendemos contemplar todos os corpos com assento no
Conselho Geral do Agrupamento/ Escola, de forma a conseguirmos uma perce¢do mais
global, a conseguirmos uma compreensao do todo. Como o nosso estudo versa sobre quatro
conselhos gerais, optdmos por aplicar a entrevista a um elemento de cada corpo
representado: pessoal docente, pessoal ndo docente, encarregados de educacdo, autarquia/
municipio, entidades cooptadas da comunidade local, alunos (exceto num, porque ndo se
aplica), o(a) diretor(a) e o presidente do 6rgdo, garantindo a representatividade no estudo.
De entre estes, optdmos, sempre que possivel, pelos que tinham exercido mais que um
mandato, ja que consideramos que terdo como mais valia a experiéncia neste o6rgdo de
gestao, apesar de considerarmos que um recém chegado podera ter uma percegdo valorativa

para este nosso estudo.

O quadro seguinte apresenta os diferentes entrevistados e respetivos codigos, por caso:
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Quadro 18 - Codificacido dos entrevistados

A B C D
Presidente do PA PB PC PD
Conselho Geral
Diretor(a) DrA DrB DrC b) DrD
Representante do DA DB DC DD
pessoal docente
Representante do NDA NDB NDC NDD
pessoal nao
docente
Representante dos EEA EEB EEC EED
Pais/
Encarregados de
Educacao
Representante dos AA AB a) AD
Alunos
Representante do MA MB MC b) MD
Municipio
Representante da CLA CLB CLC CLD

Comunidade

Local

a) Nao se aplica neste caso.
b) Nao se concretizou a entrevista.

Na aplicacdo da entrevista pretendemos que o entrevistado se sinta a vontade, dando-lhe um
cariz de conversa, garantindo o anonimato, para criar abertura e dissipar eventuais
constrangimentos na verbalizacdo de opinides que considere menos favoraveis para com os

membros do CG. Conduzir a entrevista para as nossas questdes mas ndo orientar as
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respostas, permitir que o entrevistado proceda aos seus raciocinios ¢ exponha as suas
opinides. “Também se lhe reconhece o direito de recusar prestar informagdes, por nao
concordar com alguma dimensdo da pesquisa ou por qualquer outra razao” (Guerra, 2006,

p.22).

No desenvolvimento do nosso estudo, iniciamos contactos para a possivel realizagdo das
entrevistas, primeiro informais e depois formalizados com oficio, com os presidentes dos
diferentes conselhos gerais. Estes manifestaram total colaboragdo, dando a conhecer aos
conselheiros, sumariamente, o estudo e seus objetivos, facilitando o nosso contacto com os
mesmos. Por todos fomos afavelmente recebidos. As dificuldades, como as de agenda, de
horérios, de local e outras, foram ultrapassadas, caso a caso. Desde o inicio as escolas, na
pessoa do PCG ou do(a) Diretor(a), disponibilizaram espagos para a realizacao das
entrevistas, que s6 ndo foram utilizados quando de todo impossivel por alguma dificuldade
por parte dos entrevistados. Assim, tivemos algumas a serem realizadas no local de trabalho
destes. De todas as entrevistas a que nos propusemos, foi de todo impossivel entrevistar o
representante do municipio do caso C. O primeiro representante a ser contactado, preferiu
ndo participar, o segundo contactado mostrou-se disponivel, em contacto telefonico, mas
ndo se concretizou. Também ndo foi possivel concretizar a entrevista ao diretor do caso C.
E chegada a altura de assumir a sua ndo realizagio, assinalada no quadro de codifica¢io dos

entrevistados.

As entrevistas obedeceram a um guido, norteadas pelas questdes que nos colocamos. Foi
sempre dado a conhecer ao entrevistado o enquadramento da entrevista, garantiu-se o
anonimato, agradeceu-se a disponibilidade e houve o compromisso da nossa parte de lhe
dar a conhecer este nosso estudo no final. Todas as entrevistas foram realizadas com registo
audio, com autorizagdo prévia dos entrevistados. Tiveram uma grande amplitude de
duragdo, entre os 10 e os 58 minutos. A transcri¢do integral das entrevistas, assim como o
registo dudio, consta de volume de registo digital, em anexo, ndo publico, cumprindo o

compromisso de garantia do anonimato.
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3.2-Recolha e analise de dados

Procedemos a recolha e andlise de dados tendo a entrevista como instrumento de recolha e
a analise feita com um “processo simplificado de analise de contetido” baseada “numa
analise comparativa através da construcao de tipologias, categorias ¢ analises tematicas. A
analise de contetdo pretende descrever as situagdes, mas também interpretar o sentido do

que foi dito” (Guerra, 20006, p. 69).

A entrevista que “exige neutralidade e controlo dos juizos de valor, confidencialidade,
clareza de ideias para as poder transmitir e devolu¢ao dos resultados” (idem, p. 22), para
serem analisadas necessitam de transcri¢ao. Segundo Flick (2005) ndo foi estabelecido uma
medida padrdo para a sua realizacdo. Citando Strauss (1987) referiu que “Na analise da
linguagem, o interesse esta em atingir a exatiddo maxima na classificacdo e apresentagdo de
declaragdes, pausas, etc.” Disse ainda que “parece-nos mais sensato transcrever s6 o que ¢
exigido, e apenas com a exatidao requerida, pela questao da investigagcdo (Strauss, 1987)”
(Flick, 2005, p. 174). A transcri¢ao, no presente estudo foi realizada pretendendo ser

fidedigna aos dados gravados.

“O registo tem de ser suficientemente exato para revelar as estruturas existentes nesses
materiais; e tem que permitir abordagens de perspetivas diferentes. A organizagdo dos
dados tem como objetivo principal documentar o caso, na sua especificidade e na sua
estrutura” (idem, p. 177). As transcri¢des das entrevistas foram trabalhadas realizando uma
“analise tematica” e uma “andlise problematica.” De seguida construiram-se as “sinopses
das entrevistas”, em grelha, com sinteses, fi¢is, da mensagem essencial da entrevista. Estas
tiveram como objetivos centrais: “reduzir o montante de material identificando o “corpus”
central da entrevista; Permitir o conhecimento da totalidade do discurso, mas também das

suas diversas componentes; Facilitar a comparagcdo longitudinal das entrevistas; Ter a
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percecao da saturacdo das entrevistas” (Guerra, 2006, p. 73). Aproximamo-nos, assim da

analise de contetdo qualitativa exposta por Flick (2005).37

Apos a codificacao dos atores do CG entrevistados, foram trabalhadas as entrevistas, caso a

caso, dimensdo a dimensao.

37Flick (2005, pp. 179-195) enunciou, no capitulo Codificagdo e Categorizagdo, a codificagdo tedrica, com
codificacdo aberta, axial e sequencial, a codificagdo tematica, a analise de contetido qualitativa e a analise
global. O nosso trabalho desenvolveu-se mais de acordo com a analise de conteudo qualitativa, pois, apos
revisdo atenta das diferentes propostas de trabalho, pareceu-nos que esta se adequava melhor ao tipo de estudo

que realizamos.
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4-0Os resultados

Na anélise de conteudo analisaremos cada caso, de acordo com a categorizacao proposta. A
nossa compreensao tem por base toda a informacgdo obtida nas entrevistas realizadas. No
entanto, aqui, sO transcreveremos alguns excertos, aqueles que julgamos mais relevantes

pela informacao contida.

4.1-Caso A

4.1.1-Categoria: O conselheiro

Para a caracterizagdo do conselheiro colocamos algumas questdes iniciais, questdes 1 a 5,
no sentido de perceber ha quanto tempo tem assento no CG, se foi por iniciativa propria

que se interessou em fazer parte do CG e se conhecia as competéncias que iria exercer.

Verificou-se que a maioria dos conselheiros encontra-se no segundo mandato, com excecao
do AA, do EEA e do CLA. Dos sete conselheiros ouvidos (excluindo o DrA), quatro
afirmaram ter sido de iniciativa propria a participagdo no CG, enquanto aos restantes foi
sugerido. Todos sentiram apoio no processo de eleicao ou designacao para o CG. Quando
tomaram posse no CG, o EEA, o MA e o CLA nao conheciam as competéncias ¢ o DA

conhecia algumas.

Concluimos que a representatividade ¢ conseguida ja que o conselheiro sente apoio do
corpo que representa no CG, quer tenha sido por iniciativa propria quer tenha sido por
sugestio de outros que se sujeitou ao processo de escolha®®. Casos ha em que os
conselheiros participam neste 6rgao desde a sua implementagdo, tendo tido assento na
anterior Assembleia de Escola (quando em vigor o regime de administracdo e gestdo
escolar previsto no Decreto-Lei n.° 115-A/1998, de 4 de maio), como ¢ o caso do MA. A

maioria tinha conhecimento das competéncias do CG.

38 Optamos por falar em escolha ja que sdo eleitos, ou cooptados, ou designados.
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4.1.2-Categoria: Politica educativa

Para compreender a importancia dada a politica educativa pelo CG, comegdmos por
formular a questao 6. VerificAmos que os elementos externos a escola ndo conheciam os
documentos, ou ndo os conheciam de forma tdo completa: “Sim. Nao, ndo digo de todos,
mas, pelo menos, do regulamento (...) ao resto dos documentos nunca estive muito por
dentro.” (EEA) “Tinha na medida em que tenho o filho também a estudar 14! Mas néo
tdo...” (CLA)

Nas respostas a questdo 7, percebemos que os documentos sdo considerados importantes,
pois sdo vistos como “traves mestras” (PA), “sdo as leis” (MA), “para orientar” (CLA),

“direitos e deveres” (AA).

Sendo competéncia do CG definir as linhas orientadoras do or¢amento e aprovar o relatorio
de contas de geréncia, quisemos compreender como se procedia, pelo que colocamos as
questdes 10 e 11. As respostas, embora diferentes, apontam num mesmo sentido. As linhas
do orcamento vao definidas ao CG para serem aprovadas, por vezes sao questionadas, os
conselheiros ndo intervém, justificando que tem de haver confianga: “Aquilo, aquilo que
me apercebo é que, pronto... e ha que confiar, também, na direcdo da Escola” (MA); “ E,
entdo, normalmente, nds limitamo-nos a ouvir e a ler o relatério, partindo do principio que
as contas (...)” (DA); “(...) na posicao de representante de pais, também ndo me acho no

direito de questionar ou de levantar qualquer tipo de questdo em relacdo a isso!” (EEA)

Um conselheiro justifica a falta de questdes colocadas ao orcamento porque este ¢
direcionado: “(...) eu julgo que o dinheiro que la esta tem destino mais ou menos... ou seja,

serd dificil fazer grandes alteragdes aquilo que séo (...)” (MA)

O orgamento privativo foi visto como o Unico onde o CG podia intervir pelo DrA quando
responde a questdo da importancia do orcamento: “E importante na medida em que, por
exemplo, as receitas proprias do orcamento privativo da escola, pode ser definido em
Conselho Geral. O orcamento da escola, que é definido pelo gabinete de gestdo financeira,

ndo vejo qual é a relagdo, porque é uma verba muito pequenina, aquela que podera ser
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definida pelo Conselho Geral. O resto sdo despesas, agua, luz, contas... ndo tem qualquer

importancia o Conselho Geral estar a...”” (DrA)

Referem-se a importancia do orgamento de formas diversas: “Como péo para a boca... (...)
é necessario geri-lo bem”. (PA); ““Saber aquilo.... A que é que se destina, ao fim ao cabo!”
(CLA); “Porque tem a ver com a parte financeira da escola, que é... mas, sinceramente, é
algo que me passa um bocadinho ao lado. (...) na redacdo do relatdrio de auto avaliacéo e
€ um dos pontos mais fracos (...) € o conhecimento que as pessoas tém, tanto a nivel dos
docentes como néo docentes, como... é essa parte financeira e mais administrativa que nos

passa, de facto, um bocadinho ao lado.” (DA)

Reconhecendo a importancia do or¢amento, os conselheiros reconhecem também que ¢

onde menos podem intervir, confiando na dire¢@o da escola/ agrupamento.

Na pergunta 13, os conselheiros reconhecem haver visao estratégica, com exce¢do do MA

que referiu “Tenho algumas davidas acerca disso...”. A maioria dos conselheiros
considera que o CG ndo define especificamente a visdo estratégica, reiterando ou
confirmando a que ¢é apresentada pelo diretor: “No proprio projeto educativo o que foi
elab... que € elaborado pela Diretora (...) as mesmas sao reiteradas pelo, pelo Conselho
Geral.”(PA); “(...) é mais para ver se concorda, se ndo concorda... mas quando néo
concorda, também ndo, ndo apresenta grandes alternativas e acabam por ficar sempre
as... aquilo que ja esta definido.” (EEA) Ou como refere o DrA: “Segue muito a linha da
diretora.”” No sentido de clarificar juntamos a pergunta ““Coadjuvando ou... ou... juntando
algumas coisas novas ou ndo?”” ao que nos foi respondido ““Muito pouco.(suspiro) Nao é
muito interventivo.”(DrA) Um conselheiro referiu-se ao contrato de autonomia, em vigor
neste caso, para justificar a discussdo da politica educativa em CG: ““A partir do momento
que ha a discussdo, ndo €, a aprovacao daqueles documentos e que nds temos uma meta,
que h& um contrato de autonomia, eu acho que ha uma visao estratégica. (...) Temos,
temos metas e temos um, um, um plano de, de melhoria! E, portanto, isso s6 pode ser
entendido num... tendo em conta uma visdo, uma politica estratégica, penso eu.” (DA) Ou
ainda outro que refere a visdo estratégica a propdsito dos resultados dos alunos: ““Acho que

h& uma visdo bastante estratégica para o futuro da escola.” (AA)
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Pela questao 14 verificamos que, a excecdo do MA, que ndo conhece € o EEA que responde

“Minimamente...”, todos os conselheiros conhecem a Missao e Visdo.

Com o objetivo de percebermos se a Carta Educativa era conhecida, formulamos a pergunta
17 e verificamos que nem todos a conhecem e os que respondem que sim, afirmam que mal
ou vagamente, nao lhe reconhecendo qualquer relagdo com o PE: “A carta educativa (...)
ndo estou muito por dentro do, do que trata a carta educativa.” (EEA) “Mas ndo tenho
presente, ndo.” (DA). O MA conhece a Carta Educativa e desabafa que a mesma nao ¢
respeitada superiormente: ““Mas é que o problema é que essa carta ndo foi respeitada. (...)
E dos tais documentos que apareceram no nacional e, depois, sdo esquecidos. (...) E

tanto... tanto dinheiro que se gastou na altura por causa de se preparar isso.”

Para completar a compreensao da importancia da politica educativa colocamos as questdes
15 e 16. Todos os conselheiros responderam ter conhecimento do PI do diretor, exceto o
EEA e o CLA, que ndo o conhecem porque, a época da eleicdo, ndo pertenciam ao CG.
Identificam-se com o PI do diretor, consideram que vai ao encontro do interesse do CG
quanto a politica educativa e ao definido em PE, destacando principios que consideram
mais importantes: ““a extingcdo do abandono escolar e a promog¢ao do sucesso educativo.”
(PA); “a fixacdo dos jovens no concelho e, e tentar que a escola articule as necessidades
de formacdo com a necessidade de empregabilidade e de vida ativa. (...) uma escola de
qualidade, que promove iniciativas e divulga projetos que podem abrir os horizontes dos

alunos, para além da parte curricular...” (DA).

Da analise destas questdoes, concluimos que, apesar de haver conselheiros que nao
conhecem a Missdao e Visdo, ou a Carta Educativa ou o Projeto de Intervengdo, os

conselheiros tém presente as metas e os objetivos que se pretendem atingir.

4.1.3-Categoria: Participacio/ Intervencio

Pretendemos conhecer o funcionamento do CG, como as reunides sdo preparadas, qual o

envolvimento dos conselheiros, quer no que concerne aos instrumentos de autonomia quer
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nas sessdes do CG. Questiondmos quanto ao envolvimento dos conselheiros na redagao e
subsequente aprovacao dos documentos estratégicos pela pergunta 8. Esta questao nao foi
colocada ao DrA. Participaram na redacdo dos documentos o PA e o DA. O EEA esteve
envolvido no RI e do PAA, contribuindo com sugestdes: “Fiz parte de uma equipa (...) e
elaboramos algumas sugestdes e ideias...”. Os restantes conselheiros ndo participaram
nesta redagdo, participando na apreciagdo dos documentos e sua aprovagao: “Limitei-me a

apreciar.” (AA).

Pela pergunta 9, constatamos que todos os conselheiros recebem os documentos
atempadamente, havendo nas sessdes possibilidade para os discutir: ““Sim, foi, foi dado
tempo.” (NDA) ““Séo objeto de analise por parte de cada um dos conselheiros e, depois,
pontualmente, sdo... alguma discussdo num ou noutro aspeto. (...) ha uma analise prévia

dos mesmos.” (PA).

Com a questao 12 pretendiamos compreender se os conselheiros demonstravam iniciativa
no CG. Um conselheiro refere que ndo tem iniciativa mas que ha espago para o fazer: “a
gente esta a vontade para, para questionar seja o que for e, e ha pessoas que o fazem (...)
eu pessoalmente ndo...”” (CLA) Os restantes conselheiros consideram que tém iniciativa
para intervir ¢ que esse habito é fomentado: “N&o... Sempre que ha necessidade de intervir,
(...) da minha parte eu intervenho ou questionando ou ajudando ou apoiando na... com as

minhas sugestdes.” (MA).

Pela questdao 18, procuramos perceber se todos os conselheiros participam de igual modo
nos trabalhos do CG. Todos os conselheiros respondem que os mais ativos sdo 0s
professores e, depois, ou os EE ou o pessoal ndo docente ou o municipio. Justificam que os
professores sdo os “diretamente envolvidos com, com o funcionamento do Agrupamento”
(PA) ou porque sdo “em maior numero” (MA). Referindo os professores e o pessoal nao
docente justificam-no porque sdo os que tém uma relagdo de proximidade: “Acho que, se
calhar, o pessoal ndo docente e docente acaba por se conhecer e ter uma proximidade em
termos de relacéo pessoal que permite... e quem vem de fora, se calhar, ndo tem tanto esse
a vontade.” (DA); ““...€ quem orienta a missdo da escola, sdo os professores. (...) Os pais

participam muito numa visdo mais de relacdo com os filhos e do bem-estar com os filhos.
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Agora, na missdo, nos resultados escolares, da, da, da... da execucdo do PE, do PAA, os
professores, sem duvida. Professores e pessoal ndo docente.” (DrA) O AA afirma ser o
diretor seguido de todos os conselheiros: “Penso que a diretora tem um papel bastante

ativo. Mas, depois, todos o0s outros representantes tém.”

Podemos considerar que, se os conselheiros podem ter iniciativa no decorrer dos trabalhos
do CG, nem todos o fazem do mesmo modo, destacando-se os que diariamente vivem a e

na escola.

Procuramos perceber se a tomada de decisdao ¢ sujeita a pressoes de qualquer ordem pela
questdo 21. Nas respostas obtidas os conselheiros dividiram-se. Uns dizem ndo haver
pressdes e existir um ambiente de discussdo aberta: ““N&o... ha discussdo aberta, livre, as
pessoas manifestam as suas ideias e tenta-se, sempre, com que a decisdo seja o melhor,
sempre para os alunos ou para a Escola.” (MA); ““Ha um ambiente de discusséo aberto.”
(NDA); “(...) existe um ambiente de plena discusséo, de, de democratizacdo”(PA). Uma
minoria aponta a existéncia de alguma pressdo: “Depende dos assuntos.” (DrA); “Existe
um pouco de pressdo. Por exemplo, quando foi para eleicdo do presidente do CG” (AA);
“Acaba por haver” (EEA).

Num tempo em que a autarquia pode receber mais responsabilidades na educagao,
quisemos compreender qual era a sua atitude no CG pelo que formulamos a pergunta 28.
Alguns consideram a autarquia interventiva ¢ até bastante interventiva: *“(...) a autarquia
esta muito presente” (EEA); “E interventiva. Interventiva.” (DA). Outros consideram que
a participacdo ¢ igual a de outros conselheiros: ““N&o, faz, faz algumas questdes, mas... ndo
vi nada de, assim de muito, neste caso, muito participativo.” (CLA). Concluimos que a
autarquia ndo se destaca na sua participagdo, ¢ vista pelos outros conselheiros como mais

um que participa nos trabalhos.

Na presente categoria percebemos que os conselheiros tém condi¢des para intervir nas
reunides, t€m acesso a documentacdo, necessaria a participagdo nas mesmas,
atempadamente, participam com intervencao, uns mais que outros, mas todos com essa

possibilidade.
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4.1.4-Categoria: “Arena politica”

O CG tem, na sua composi¢do, representantes de diferentes setores: da escola enquanto
comunidade, do poder autarquico e da comunidade em que a escola se insere. Estes podem
ter as mesmas motivagdes, 0s mesmos interesses € 0s mesmos objetivos, ou nao. No sentido
de o perceber colocamos a questdo 19. A maioria dos conselheiros ouvidos afirma que nao;
outros referem ““Sinceramente, sim, alguns.”” (EEA) ou “Um pouco. Acho que sim. (...) que
se pretende favorecer algumas pessoas...” (AA). Um responde “Olhe, ndo sei. Nao sei. Eu

quero crer que ndo.” (DA).

A questdo 20 todos respondem que néo, a excegdo dos que tinham referido a existéncia de
interesses divergentes: “Nota-se um bocadinho pela parte dos colegas... dos professores e
dos colegas que estdo no conselho. Nota-se que existe ali... (...)”” (EEA); “Um pouco, um
pouco. (...) Mais por parte das empresas.” (AA).

Concluimos que a maioria dos conselheiros considera ndo haver interesses corporativos

nem divergentes da politica educativa, referente aos alunos.

Os momentos eleitorais podem ser ocasides em que se joguem interesses diversificados e
opostos entre si. Para compreendermos o ambiente em que decorrem esses momentos
colocamos as questoes 23, 24 e 25. Obtivemos respostas contrarias. Uns consideram que
“N&o, ndo houve, para mim ndo... Alias, ndo houve qualquer interesses... que eu tenha
notado quaisquer interesses corporativos,...”” (PA) “Nao, olha, agora, n6s temos, agora, 0
caso da reconducdo da Diretora, e foi absolutamente pacifico e linear...” (DA) *““Nao,
nunca notei iss0.” (NDA). Outros consideram que sentem ““Eu acho que sim. Sinto um
bocadinho. (...) “Tentam controlar. S&0 sempre 0S MesMOs grupos e as mesmas pessoas
e...” (EEA); “notou-se que houve uma movimentagdo de... na altura para a elei¢éo. 1sso
é... foi notdrio. Nao ha que desmentir isso, que foi um facto.” (MA); “O Unico momento
que podera levar a determinada posicdo ou invocacdo de interesses corporativos, sera a

eleicéo do diretor, nos quatro anos. (...) Pais e autarquia.” (DrA).
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Os conselheiros consideram que o seu voto foi no sentido das sensibilidades/ escolhas do

corpo que representam e nao sentiram pressoes quanto ao sentido do seu voto.

Neste grupo de questdes os conselheiros dividiram-se nas respostas. Uns dizem nado se
verificar acdo de forcas e de interesses, outros dizem existirem for¢as e interesses e
tentativa de controlo de resultados. Todos consideram que o seu voto foi no sentido da

escolha do corpo que representam e nao sentiram pressoes quanto ao voto.

Continuando no sentido de perceber se existem jogos politicos fizemos a pergunta 26. S6
uma minoria dos conselheiros considera que sim: ““Al, eu... continuo a achar que sim. Acho
que ha sempre um bocadinho.” (EEA) O DrA considera que sim e justifica: “Dependendo

do, de quem va ocupar o lugar e dos elementos que estejam presentes no CG.”

Fizemos a pergunta 27 para perceber qual seria, na pratica, o poder da autarquia no CG. Os
conselheiros dividiram-se. Uns consideram que ““tem um peso fundamental, porque muita...
muitas das decisGes tém de ser tomadas em colaboracdo com a autarquia” (DA), “a
autarquia esta muito presente” (EEA) ¢ “€ evidente que assuntos relacionados com...
com... com... com o concelho (...) a opinido da autarquia é sempre importante.” (MA).
Outros que consideram que “O peso ndo é muito, eles s6 sdo dois, por isso também...”
(NDA) ¢ que “tem um papel exatamente como o dos outros conselheiros” (PA) ou mesmo
que “Esta sempre a espera da, da, do parecer do presidente, ndo toma decisdo nenhuma.”
(DrA).

Verificamos que nao hd uma opinido unanime sobre a influéncia ou o peso das estruturas

partidarias ou sobre a atuagdo dos representantes autarquicos no CG.

Com a questdo 22, pretendiamos perceber se a dimensdo do Agrupamento/ Escola tem
algum peso na a¢do do CG. A maioria dos conselheiros considera ndo ser relevante: ““n@o

tenho notado ali... que isso seja relevante ali...” (MA) ou ndo tem qualquer
relevancia...” (PA) Excetua-se a opinido do EEA: “*Sim, verifica, verifica.” “Por vezes, em

determinadas situacGes, sim. Em situagdes muito especificas. Dificulta.” (EEA).
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Para perceber se existe alguma influéncia do meio em que se insere na dinamica do CG
colocamos a questdo 29. Quase todos os conselheiros consideram que ““hd uma atitude
muito mais ativa, porque ¢ um concelho pequeno e é um agrupamento pequeno, acho que
as pessoas... gera-se um ambiente mais familiar. E acho que as pessoas sdo mais
interventivas e tém vontade de rumar todas no mesmo, no mesmo sentido” (PA) E assim, é
um bocado ambiguo. Quanto mais pequeno o concelho, mais as pessoas se conhecem e, se

calhar ai, a intervencéo sera... ndo sei, acho que depende. Nao, ndo... (DrA).

Pela pergunta 30, procurdmos perceber o clima relacional entre CG e o diretor. Os
conselheiros consideram-no bom ou 6ptimo, mesmo que considerem que nem sempre ha
concordancia: “Eu penso que é um relacionamento bom. Tem algumas, alguns, ha
determinadas situacdes que ndo, que ndo concordamos tanto e que ha algum

desentendimento entre aspas, mas, no geral, penso que é bom.” (EEA).

Com a pergunta 31, pretendiamos compreender se o diretor impde a sua decisao no CG ou
se controla as tomadas de decisdo. Esta questdo ndo foi colocada ao diretor. A maioria dos
conselheiros considera que ‘““Ndo. A vontade da diretora é expressa e é posta a
consideracdo do, dos conselheiros.”” (PA); “Nao, ndo sinto isso. Sinto que a diretora tem,
tem a oportunidade, quando solicitada ou por iniciativa propria, de intervir e de dar algum
esclarecimento. Mas... E é ouvida. Mas penso que o Conselho Geral tem, tem um papel a
parte, @ margem...” (DA). Outros consideram que ‘“Normalmente... ela também quando
leva as coisas a reunido, € ja com o intuito de... de se fazer algo de novo, ou... ou de bom
para os alunos, por isso é sempre com esse interesse.” (NDA) ou ““Por vezes! Porque ela
também é bastante assertiva em relacdo aquilo que pretende. (...) ndés concordamos com
ela.” (AA) ou “é escutada e... e ouvida e é evidente que a opinido dela é sempre
importante, porque quem orienta aquela instituicdo é a diretora e ha que... a opinido dela
sera sempre... julgo eu que deve ser respeitada. Evidente se discordarmos, também tem

que... por isso € que ha democracia.” (MA). Um conselheiro diz “Sinto.”” (EEA).

Concluimos que o relacionamento do diretor com o CG ¢ considerado bom e este ¢ ouvido
pelo CG; a sua opinido ¢ tomada em consideracdo considerando os conselheiros que a

atuacao e objetivos do diretor sdo em fungao do que consideram melhor para os alunos.
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4.1.5-A nossa compreensao

Tendo em atengdo as questdes que nos colocamos podemos concluir que, no que respeita ao
conhecimento dos documentos orientadores da escola/ agrupamento, os conselheiros
tomam conhecimento dos mesmos na sua totalidade, e preocupam-se com esse
conhecimento, s6 quando fazem parte do CG. E quando participam, nio na sua redago,
mas na sua discussdo e aprovagdo, que tomam esse conhecimento. Consideram que estes
documentos sdo importantes para a vida na escola/ agrupamento. Também o orcamento ¢
considerado importante, no entanto, ndo ¢ um documento muito participado, até porque
consideram ser técnico, € confiam na gestdo levada a efeito pela direcdo. Para a tomada de
decisdo participam sempre que consideram necessario, ou sentem que devem, mesmo 0s

que por norma nao tém iniciativa para o fazer.

Nas praticas e politicas sdo muito poucos os que consideram haver um palco politico pois
sdo poucos os que referem a existéncia de interesses grupais ou corporativos. Também nao
se sentem, na sua maioria, pressionados quanto a sua tomada de decisdo ou ao seu sentido
de voto. Nao consideram que a politica partidaria se intrometa nos assuntos do CG, mesmo
em momentos eleitorais, um nimero muito reduzido de participantes neste o6rgao refere a
sua existéncia. Quanto a participacdo da autarquia, ¢ considerada na sua atuagdo
interventiva e, pela maioria, importante e fundamental, sendo por alguns, entendida como

necessaria pelas competéncias da autarquia na educagao.
A dimensdo da escola/ agrupamento nao ¢ considerada determinante para a atuagao do CG;

A dimensao da comunidade em que se insere pode influenciar a acdo do CG ja que quase
todos os conselheiros consideram que num contexto pequeno ha mais participagdo, os

conselheiros sdo mais ativos.

No relacionamento com o diretor os conselheiros sdo undnimes em o considerar bom,
apontando, alguns, situacdes em que pode ser menos bom. Consideram que a vontade do
diretor, no sentido de imposic¢ao na decisao ndo acontece mas no sentido de conduzir a essa

decisdo, acontece.
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4.2-Caso B

4.2.1-Categoria: O conselheiro

Das questdes iniciais, soubemos que s6 o DrB, o NDB e o AB se encontram no primeiro
mandato e encontramos, também aqui, conselheiros que ja faziam parte da Assembleia de

Escola e continuaram a fazer parte do CG.

O interesse em ser representante ao CG surgiu por iniciativa propria no AB e no EEB. O
DB foi por iniciativa propria mas também lhe foi sugerido. Os restantes foram

“empurrados” ou convidados: “Foi por convite, sim ... foi sugerido”’(CLB).
Todos afirmam ter tido apoio no processo de eleicdo ou designagao para o CG.

Quanto ao conhecimento das competéncias que iriam exercer quando integraram o CG,
poucos conselheiros respondem que nao tinham conhecimento ou pouco conhecimento:
“Néo estava bem inteirado... do funcionamento” (NDB); “Muito pouco... No
primeiro”’(CLB).

4.2.2-Categoria: Politica educativa

Da questdo 6, constatamos que a maioria tinha pouco conhecimento dos documentos
orientadores/ estratégicos, “Muito pouco... No primeiro.” o CLB e “N&o de forma téo, téo
especifica como agora.” o AB. O MB foi o unico que afirmou “N&o, ndo. Isso foi, depois,

surgindo.”

Colocada a questao 7, verificamos que os conselheiros dao importancia a estes documentos
por serem ‘“‘fundamentais para o funcionamento da escola” (AB), porque ‘“nos dao
competéncias e também nos dao obrigacdes” (MB), “para a orientacdo do agrupamento”
(PB) e por serem importantes ou muito importantes “porque eles definem o perfil da
escola” (DrB). O DB da-lhes uma importancia relativa pois ““‘sdo documentos tem que
haver (...) faz parte da lei”.
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Das questdes 10 e 11, concluimos que as linhas do orcamento vao definidas para
aprovac¢do, podem ser questionadas e alteradas, como nos diz o PB “‘ja vdo algumas linhas
pré-definidas (...) N&o é fechado™, ou o CLB “elas ja vao mais ou menos definidas, porque
também ndo ha muito onde se possa... mudar muita coisa”. Outros acrescentam ““que é a
Direcdo da Escola que tem, que sabe o que € que, 0 que € que precisa...” (MB) dando a

direcdo a responsabilidade do orgamento.

Todos os conselheiros reconhecem a importancia do or¢amento dizendo que “ndo se
pode...a Escola ndo anda, ndo gere, ndo é? N&o se pode gerir uma casa sem um
orcamento!”” (EEB) ou “Temos que saber o que é que temos para saber o0 que é que
podemos fazer.” (CLB). Déao ainda importancia ao or¢amento privativo dizendo ““‘as vezes
la vai 0 or¢camento privativo (...) Que podera colmatar (...) aquilo que... pelo orcamento de
estado, as vezes ndo é possivel”” (PB), ou ““0 orgamento tem por exemplo pormenores que é
0 orcamento... proprio da escola” (DB) ou ainda ““tenho constatado que conseguem ir

buscar receitas... digamos que a mecenas” (CLB).

Através da questdo 13, constatamos que todos os conselheiros dizem existir visdo
estratégica. Alguns identificam-na com o PI do diretor, tendo sido discutida quando da sua
elei¢do: ““suponho que agora cada vez mais. (...) existe mais essa visdo. (...) foi um pouco
discutido, digamos, na propria elei¢cdo.” (PB); “Acho que sim... Isso comeca logo na
propria candidatura ao cargo de Diretor, onde sdo analisadas as candidaturas™ (CLB).
Outros referem-se a aspetos concretos: ““tem havido uma preocupacéo (...) atendendo a

algum abandono escolar, atendendo a alunos que tém algumas dificuldades (...)” (MB).

Todos os conselheiros conhecem a Missao e a Visao definidas pelo Agrupamento/ Escola, a

excecao do NDB.

Pela questao 17, verificamos que os que conhecem a Carta Educativa ja nao a tém presente:
“ja tive... ja h& uns tempos,” (PB); “ndo sei, acho que ninguém se lembra dela” (DrB).
Outros revelam ““conheco mal”” (CLB) “mas também esta sempre desfocada da realidade™

(DB). Dois conselheiros referiram ter conhecido este documento no CG.
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Através das questdes 15 e 16, concluimos que todos os conselheiros conhecem o Projeto de
Intervengdo do diretor, identificando aspetos mais importantes como a ‘“‘questdo da
humanizacgdo, a questdo da... a questao da transparéncia, a questédo da... do... também do
rigor da parte orcamental” (PB), ““uma escola humanizada, humanizadora...” (DB), “ter o
aluno como... principal meta a atingir, ou seja, o sucesso” (CLB), ““que a escola fique
melhor situada no ranking” (AB), “preocupacdo que existe em relacdo ao
acompanhamento (...)em dar formacéo aqueles, aqueles jovens (...)querem abandonar...”
(MB).

Concluimos que a maioria dos conselheiros conhece a Missdo e Visdo e o Projeto de
Intervencao destacando aspetos que consideram fundamentais. Quanto a carta educativa,
poucos se recordam dela, referindo que ja foi ha muito tempo, que “estd parada”. O PB

quis consulta-la mas ndo a encontrou.

4.2.3-Categoria: Participacio/ Intervencio

Pelas respostas a questdo 8 percebemos que a maioria dos conselheiros s6 participou na
aprovacao dos documentos. Os que participaram, integraram equipas de trabalho, “A
direcdo nomeia uma equipa.” (PB), e s6 para um dos documentos estratégicos: ““Sim, sim.
(...) da alteracdo do regulamento interno” (AB); “Alguns, pertenci as comissdes de
trabalho” (EEB).

Das respostas a questdo 9, concluimos que os conselheiros consideram que recebem os
documentos atempadamente, s6 um refere que “poderia ser com mais tempo” (EEB). Nas

sessoes do CG ha espago para discussdo, para ““retificar, apreciar e aprovar” (DB).

Pela pergunta 12 e, na entrevista ao presidente, pela pergunta 18, concluimos que os
conselheiros tém espirito de iniciativa: “Sempre, sim, sim, sempre que eu acho que devo
intervenho.” (EEB) “Sempre que acho pertinente, sim.” (CLB), “N&o quero estar a fazer

oficio de corpo presente, gosto de participar.” (MB). A iniciativa para intervir por parte
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dos conselheiros é fomentada, ““se quiserem questionar, podem questionar (...) ha o espaco

para o didlogo e para a discussdo.” (PB).

Com a questdao 19, percebemos que os conselheiros consideram o presidente como o mais
ativo seguido dos docentes: “O presidente. (...) trabalha mais, porque é mais dedicado e
esforcado” (DB); “Docente, docente. Os pais também. (...) Se calhar também porque séo
0s mais interessados...” (NDB), “Porque estdo mais ligados a Escola... porque o0s

cooptados, as associacdes ndo estdo tdo...”” (EEB). Para além destes, todos participam.

Com a pergunta 21, percebemos que os conselheiros entendem que “Existe um ambiente de
discussdo aberta, sim.” (AB), que nao se verificam pressdes: “N&o. Tem-se discutido
abertamente.” (EEB) S6 o DrB diz “Ha sempre pressdes, ha sempre pressdes, sobretudo
quando as decisfes tém, pdem em causa interesses de terceiros que as vezes nem sequer

estdo ali presentes.”

Através da questdo 28, compreendemos que, os conselheiros, maioritariamente, consideram
a autarquia ativa e interventiva justificado pelo DB do seguinte modo: “E também pela

visibilidade, (...) também fica bem mostrar... mostrar trabalho...”.

4.2.4-Categoria: “Arena politica”

Pela questao 19, percebemos que s6 dois conselheiros consideram que ndo existem
interesses que nao sejam os da politica educativa ¢ dos alunos, outros consideram que “ja
houve.” (EEB), ou ainda que “Possivelmente.” (AB). Outros, ainda, acrescentaram:
““gostava de acreditar que ndo.” (NDB) ou ‘““‘quero acreditar que ndo” (CLB). O PB
considera que ‘““ha interesses... agora, cada grupo tem 0s seus interesses.” assim como o

DrB que disse: “Ha sempre interesses instalados em todo o lado.”

Na resposta a pergunta 20, a maioria considera que existem interesses corporativos,

“Existem, sem davida, embora ndo estejam... ndo me parece que estejam presentes.”
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(CLB), ““em varias dimensdes da vida da escola, ndo necessariamente no conselho geral™

(DrB), visiveis nos EE e nos professores.

As perguntas 23, 24 e 25, a maioria dos conselheiros disse haver a¢do de forcas e interesses
nos momentos eleitorais com pressdes: “essas pressdes e essas... sao levadas ao maximo.
(...) as vezes até saem das normas éticas (...) Quase que € transpor a politica partidaria
para dentro da escola.” (PB); “Mais individuais (...) senti muita presséo. (...) No sentido
de se votar em determinada pessoa. (...) Anénimos. Eu recebi muita chamada anénima.”
(NDB); “Esta sempre! Ou por parte das.... Das associa¢des ndo digo, mas dos candidatos
e coisa do género, havera! (...) as vezes, cada candidato, tem 0 seu... a sua maneira de
jogar... Ha quem néo jogue e ha quem jogue.” (EEB). O DrB disse que “(...) para ganhar
eleicBes serd necessario sempre ter uma rede muito grande de contactos (...) eu digo isto
enquanto grupo que manipula. Enquanto o grupo quer manipular elei¢gdes ou resultados
das elei¢Oes de uma elei¢cdo deste tipo (...)tem de ser um grupo com bracos (...)”” Outros
conselheiros reconhecem a existéncia de tentativas: ““quer dizer, vamos ser claros, houve
um movimento de apoio... portanto... em determinado candidato ou ha sempre forcas de
influéncia, quer dizer... claro que uns vieram falar comigo, outros ndo, quer dizer, isso (...)
é engracgado, nenhum préprio falou comigo, é engragado.” (DB); “ (...) elas ndo me sdo
dirigidas diretamente. Mas sinto que possa haver e através de conversas (...)”” (CLB). So6
um conselheiro diz “N&o. N&o. (...) Agora, a campanha deve-se fazer, desde que seja uma
campanha livre, dizer o que se pretende fazer (...)” (MB). Nem todos os conselheiros
sentiram pressdes no sentido de voto embora reconhegam que possam ter existido: “N&o
quer dizer que ndo tivesse havido elementos que sofreram muitas pressées.” (PB). Todos
os conselheiros consideram que o seu voto foi no sentido das sensibilidades/escolhas do

corpo que representam.

Neste grupo de questdes percebemos que se verifica existirem forgas e interesses
diversificados nos momentos eleitorais na tentativa de controlo de resultados. Os
conselheiros consideram que o seu voto foi no sentido da escolha do corpo que representam

€ poucos sentiram pressoes quanto ao voto.
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Na questdo 26, verificdmos que os conselheiros se dividiram nas opinides quanto a
existéncia de manifestagdo de politica partidaria. Consideram que sim dizendo: ““As vezes
pode ndo ser muito... Pode ser um pouco velada, mas existe. (...) Dos diferentes partidos.
(...) talvez tenham detido alguma, ou pelo menos tentado alguma influéncia.” (PB), ou
“Ha sempre alguma politica partidaria, penso que sim, mas € muito contraditéria entre
si.” (DrB) e afirmando que “Também me ligaram da politica. Agora, cé esta, nao sei até...
ndo sei até que ponto, pa, é que a politica interfere muito (...)”” (DB). Nao afirmando com
certeza que existe influéncia partidaria afirmam: “N&o tenho a certeza, mas podera haver.
(...) Nao fui abordado diretamente. Mas acredito que isso possa existir. Infelizmente, a
constatacdo que eu tenho tido € que existe quase uma tentativa de politizacdo em tudo.”
(CLB). Outros consideram que “N&o, partidaria, ndo.” (AB) e que “Nunca vi (...) 0s
partidos imiscuirem-se diretamente nestes atos.” (MB).

Nas respostas a questdo 27, os conselheiros dividiram-se nas opinides. Uns consideram que
“quanto a votacdo, tem o mesmo peso que todos os outros (...) € sempre tida em
consideracdo quando sdo analisados os, as varias areas onde a autarquia tem que
intervir” (MB) “Tem tanto como os outros, no fundo. Porque ai € voto a voto (...) Agora,
nas tomadas de decisdo (...) Tem peso. (...) a propria educagdo depende em grande parte
da autarquia.” (PB), outros consideram que ““hd muita parceria, também, agrupamento
camara, a autarquia tem muita forca no CG.” (NDB) e que “Tem muita, porque eles séo
(...) a Autarquia é que tem alguma responsabilidade.” (EEB). Por seu lado o DrB

considera que “Tem muito peso, tem muito peso. (...) 0 objetivo € mais com a cooperacgao

(.)"

Com a pergunta 22, percebemos que a maioria dos conselheiros considera que a dimensao
do agrupamento condiciona as sessoes do CG, que tem relevancia pelo nimero de escolas,
cada uma com o seu modo organizativo (“‘Porque numa escola funciona e noutra escola
ndo funciona.” (PB)), com os diferentes niveis de ensino, ““‘as escolas em si mesmo estéo
bem representadas (...)” (DB), “tem relevancia, na medida em que depois tém de estar
representados no conselho geral (...)” (DrB). As decisdes sdo dificultadas pois ““Ha

interesses de um lado que séo diferentes dos interesses de outra escola e, por vezes, torna-
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se dificil tomar decisdes.” (AB) considerando que “N&o é facil gerir isto. E grande e,
sobretudo, ¢ disperso e € diversificado.” (CLB). Consideram que ndo ¢ relevante o NDB ¢

o EEB que disse ““(...)néo tenho reparado assim grandes problemas (...)”.

Com a questdo 29, percebemos que os conselheiros consideram que as caracteristicas da
comunidade poderdo ter peso. “Por vezes parece que sim e acho que ha elementos da
comunidade que participam, que tém ideias. (...) Quer dizer, claro que como o concelho
tem condigdes socioecondmicas médias baixas... Cultura também, média baixa... E a gente
sabe que quanto mais a classe social, ou grupo social é mais evoluido, mais se valoriza a
escola. N&o haja davida nenhuma.” (DB) “Penso que tem sempre influéncia, a partir do
momento que nds temos o0s representantes dos encarregados de educacdo que provém da
comunidade local, ndo é? (...) Tem impacto a situacdo socioecondémica da comunidade,

tem impacto sem ddvida nenhuma.” (DrB).

Pela questao 30, percebemos que o relacionamento do CG com o diretor era considerado
bom ou muito bom, “Pacifico, muito colaborante.” (MB), “De procurarmos colaborar
(...) desde que haja apresentacdo de contas, de... prestacdo de contas em todos 0s
sentidos(...)” (PB) ¢ “Temos dialogo” (EEB).

Com a ultima questao, percebemos a maioria dos conselheiros considera que o diretor ndo
domina as reunides do CG.. No entanto, dois consideram que ““Poderd, uma vez ou outra,
acontecer, mas por norma ndo.” (EEB) e que “Por vezes. Depende... depende das
situagdes...” (AB).

Concluimos que o relacionamento do diretor com o CG ¢ considerado bom, considerando-

se que ndo domina as reunides do CG.

4.2.5- A nossa compreensiao

Tendo em atengdo as questdes que nos colocamos podemos concluir que a maioria dos

conselheiros sentiu apoio do corpo que representa, tinha conhecimento das competéncias do
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CG e tinha pouco conhecimento dos documentos orientadores/ estratégicos. Dao
importancia a estes documentos justificando que sao fundamentais para o funcionamento e
desenvolvimento da escola. O or¢amento ¢ considerado importante, consideram ainda o
orcamento privativo. As linhas do orcamento vao delineadas ao CG, com uma linguagem

muito técnica, sao apresentadas e discutidas para aprovacgao.

Consideram existir visao estratégica, ainda que alguns considerem ser a do diretor e que
esta ¢ discutida no CG nos momentos eleitorais, da escolha do diretor. Quase todos

conhecem a missdo e visdo do agrupamento e alguns identificam-na com o PE ou com o PL

Quanto a carta educativa, conhecem-na mas ja nao se recordam muito bem dela, até porque

ja foi ha muito tempo e ndo se tem falado dela.

Todos conhecem o PI do diretor, destacando ideias chave do mesmo como humanizagao,

transparéncia e melhoria de resultados.

A redacdo dos documentos estratégicos foi realizada por equipas de trabalho, nomeadas
pela dire¢do, em que muito poucos conselheiros participaram, limitando-se a aprecia-los
para aprovacao. Os documentos sdo disponibilizados atempadamente aos conselheiros para
se prepararem para as reunides, havendo espago para a discussdo dos mesmos. E fomentada
a intervencdo dos conselheiros, manifestando iniciativa para o fazerem. Os conselheiros
consideram que todos participam nos trabalhos, distinguindo-se o presidente, os professores
e os encarregados de educagdo por estarem mais ligados a escola. A maioria considera nao
haver pressdoes nas tomadas de decisdo, havendo um ambiente aberto de discussdo. A

autarquia ¢ interventiva, tendo um peso correspondente ao nimero de votos.

Poucos conselheiros consideram haver interesses divergentes da politica educativa mas
pensam ser possivel embora queiram acreditar que ndo. Consideram haver interesses
corporativos apontando os professores ¢ os EE. Nos momentos eleitorais reconhecem a
acdo de forgas e interesses diversos, ou pelo menos alguma tentativa de influéncia e
controlo de resultados por interesses individuais ou grupais, que exerceram pressdes. Neste
sentido também houve manifestacdo de politica partidaria, mesmo os que ndo t€m a certeza

dizem que pode existir.
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Consideram que a autarquia tem peso na tomada de decisdo, ¢ tida em consideracao até

pelo apoio que da ao agrupamento.

A dimensdo do agrupamento ¢ considerada relevante pela representatividade, pela
existéncia de diferentes interesses e por modos de funcionamento diferentes que dificultam
o consenso. A comunidade, meio envolvente, tem influéncia no CG pois, a sua dimensao
cria mais interesse, porque mais pequeno conhecem-se todos. Mas pode provocar pouca

valorizagao da escola.

O relacionamento com o diretor é considerado bom, ndo se verificando o dominio das

reunides pelo diretor.

4.3- Caso C

Ao procedermos a analise do caso C recordamos que se trata de um caso onde nao ha lugar
a representatividade dos alunos por nao ter ensino secundario. E também neste caso que

nao foi possivel concretizar a entrevista ao DrC e ao MC.

4.3.1- Categoria: O conselheiro

Na caracterizagdo do conselheiro, a partir das questdes iniciais da entrevista, verificAmos
que s6 o PC e o DC se encontram no segundo ou mais mandatos. Estes tomaram a
iniciativa para serem representantes no CG apos lhes ter sido sugerido. Também o NDC foi
por sugestao. O EEC foi por iniciativa propria enquanto o CLC foi por convite a institui¢ao.

Os conselheiros manifestaram ter tido apoio na sua elei¢do ao CG.

Quanto ao conhecimento das competéncias enquanto conselheiros todos as conheciam a

excecao do NDC.
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4.3.2- Categoria: Politica educativa

Pela questdo 6, verificamos que a maioria dos conselheiros conhecia os documentos

orientadores/ estratégicos. S6 o NDC e o EEC dizem nao os conhecer.

A partir da questdo 7, percebemos que os documentos orientadores/ estratégicos nio tém a
mesma importancia para os diferentes conselheiros. O PC e o DC dio-lhes “alguma
importancia (...) sdo documentos que se esquecem um pouco” (PC) e ““‘uma importancia
um bocado relativa (...) existem para ... S6 porque tém que existir. (...) séo instrumentos de
autonomia que sdo um bocado falaciosos, porque acho que ha muito pouco autonomia
nesse tipo de documentos.” (DC). Os restantes consideram os documentos importantes ou

bastante importantes porque ““orientam” (EEC) ou “para conhecer a escola” (CLC).

Pelas questoes 10 e 11, percebemos que as linhas do orcamento vao definidas para
aprovacdo, mas “‘tem-se estabelecido algumas, algumas prioridades na utilizacdo de
verbas que a escola possa gerir.” (PC) O DC considera o orgamento ““um setor um bocado
do dominio oculto. (...) todos os membros, estdo menos preparados (...)”” e acrescenta
““como instrumento de autonomia, acho que ndo serve(...)” (DC). Os documentos sdo
apreciados para aprovagdo pois “também ndo podemos alterar nada, nem fazer grandes
sugestdes. (...) ha quase um voto de confianca (...)”” (CLC). O mesmo ¢ dito em relagdo a
conta de geréncia. Quanto a importancia do or¢amento consideram-na “relativa” (PC),

pouco importante e “é meramente uma previsdo” (EEC).

Nas respostas a questdo 13, constatamos que os conselheiros se dividem. Uns dizem existir
visdo estratégica e que ¢ discutida no momento da eleicdo do diretor, outros dizem que o
CG ndo definiu, “depende, acho que faz parte da candidatura” do diretor ¢ que ““0
Conselho Geral terd um papel é mais de verificar se esse projeto ou essas linhas
orientadoras, depois, foram, foram concretizadas.” (PC) ou que o “Conselho Geral esta a

aprender a ocupar-se dessa tematica.” (DC).

Através da questdo 14, verificamos que s6 o CLC nao conhece a Missao e Visao e o EEC

diz que conhece ““mais ou menos™.
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Da questao 17, concluimos que a Carta Educativa ndo ¢ conhecida pela maioria dos
conselheiros; o EEC diz *““J& li, mas se me perguntar assim qual é a coisa mais importante,
realmente, ndo sei.” e o NDC refere ““Eu penso que sim, que nds temos tudo (...)”, ja ndo

se recordam.

Das questdes 15 e 16 concluimos que o Projeto de Intervencdo do diretor é conhecido, o
EEC disse ndo se identificar com o mesmo ¢ o NDC preferiu nao responder. Outros
identificam-se ““s6 em parte” (DC) ou que “era adepto duma, duma mudanca mais
profunda, portanto, era a minha visdo (...)” (PC). Salientam deste projeto aspetos como
“escola de qualidade™, ““mais resultados™ e ““que as pessoas se sentissem bem, portanto,
que fossem valorizadas” (PC). Ainda “‘melhoria das préaticas educativas” (DC). Os

restantes conselheiros nao se recordam dos aspetos do PI.

4.3.3- Categoria: Participacao/Intervencio

Pela questao 8, percebemos que a maioria dos conselheiros nao participou na redagao dos
documentos, s6 o PC e o DC participaram em alguns. Os conselheiros apreciaram, para

aprovacao, os diferentes documentos.

Através da questdao 9, verificAmos que todos os conselheiros consideram que recebem os

documentos atempadamente e que ha espago para discussao dos mesmos.

Pela questao 12, percebemos que o presidente da espaco para as intervengdes, mas poucos
conselheiros demonstram iniciativa. O NDC diz “E dificil, é dificil.”” O EEC refere que
intervém ““‘quando tenho duvidas, costumo colocé-las.” Consideram que é fomentada a

intervencao dos diferentes conselheiros, exceto o EEC.

A partir da questdo 19, percebemos que os docentes eram os mais ativos; alguns
conselheiros referiram também o presidente, os pais, a autarquia e as entidades cooptadas,
estas referidas por um conselheiro. Os pais “Por algum egoismo™ (DC), “Porque ha uma

preocupacdo que é direta (...)” (CLC); o presidente e os docentes porque “dd0 menos
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importancia as pessoas que estdo.... Pronto, que ndo estdo nesses grupos.” (EEC); a
autarquia porque ““é muito normal (...) queiram mostrar que fazem bem a escola” (DC).
Curioso ¢ o facto de alguns ndo docentes, representantes do pessoal ndo docente, quando
intervém sdo identificados, por outros, como pais: ““dos ndo docentes que sdo pais (...) eles

proprios, sendo pais, que isso tem influéncia” (NDC).

Com a questdo 21, percebemos que nao se verificam pressoes, de qualquer ordem,

entendendo os conselheiros que hd um ambiente de discussao aberta.

Da pergunta 28, concluimos que uns conselheiros consideram a autarquia ““interventiva,
sabe qual € o territorio, sabe quais sdo as necessidades da, das escolas™ (DC), “autarquia
também manda (...) ela intervém nas escolas do primeiro ciclo.” (NDC); outros referem
que demonstra ““‘uma tentativa de estar atento e demonstrar-se uma certa preocupacao,

mas nao sinto que seja um papel ativo.” (CLC) ou que “E passiva.” (EEC).

4.3.4- Categoria: “Arena politica”

Pela questdao 19, concluimos que os conselheiros consideram que ndo existem interesses
divergentes da politica educativa, hd exce¢do do EEC que diz existirem mas “representam

na mesma, portanto, discute-se na mesma interesses dos alunos. Mas, pronto, é s6. E

alunos, € alunos e pessoal ndo, pessoal docente.” (EEC).

Na resposta a pergunta 20, os conselheiros sao unanimes em considerar que nao existem

interesses corporativos.

Das perguntas 23, 24 e 25, concluimos que os conselheiros consideram haver agao de
forgas e interesses nos momentos eleitorais: ““Eu penso que ha sempre” (NDC); “(...) ndo
sei se isso se chama interesse, se serd campanha eleitoral (...)” (EEC); “(...) senti
tentativas (...) € uma espécie de um individual a tentar falar por um grupo” (...) (CLC).
Quanto a pressdes quanto ao sentido de voto nos momentos eleitorais s6 um conselheiro o

refere claramente: ““do pessoal ndo docente e dos pais, sentiram-se muitas pressoes e quase
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tomadas de decisdes que ainda ndo estavam tomadas.” (DC). Todos consideram ter votado

no sentido das sensibilidades do corpo que representam.

Assim, percebemos que se verifica existirem forcas e interesses diversificados nos
momentos eleitorais. O seu voto foi no sentido das sensibilidades do corpo que representam

e as pressdes quanto ao voto ndo foram sentidas pela maioria.

Pela questdo 26, concluimos que s6 o DC diz claramente que ndo hd manifestagdo de
politica partidaria. Outros disseram ““(...) posso depreender que, se calhar, portanto, de
modo um pouco secreto ou um pouco escondido que haja, (...) ndo tenho dados nenhuns
que me permitam isso, mas, provavelmente, podera haver.” (PC) ou “E relativo e também
ndo tenho como demonstrar. (...) uma certas Juntas de Freguesia que pertencia a um
partido, todas elas foram unanimes na votagdo. N&o sei se isso tem a ver com...
diretamente ligado com o partido que a pessoa também tem... que se ta a candidatar ao

cargo..., se tem a ver com outras coisas (...)”” (EEC).

Através da questao 27, percebemos que o DC e o EEC consideram que a autarquia tem um
peso igual a outros conselheiros. Os restantes dizem que ¢ importante, empenhada e com
influéncia. Um “papel de influéncia e, as vezes, sinto que esse papel pode, pode ser
negativo para o Conselho Geral (...) pode-se sentir que é uma forca de bloqueio... porque

depois ha aqui questdes também politicas que se podem levantar (...)”” (CLC).

Pela questdo 22, verificamos que a maioria dos conselheiros considera que a dimensao do
agrupamento ndo condiciona as sessdes do CG. Outros que sim, “acho que a escala faz
toda a diferenca. (...) fico com davidas se um Conselho Geral consegue dar resposta a, a
este, a esta... a uma abrangéncia tdo grande em termos populacionais.”” (CLC), referindo-

se a diversidade da populagdo escolar, de niveis de ensino.

Pela questao 29, percebemos que os conselheiros consideram que o peso da comunidade
ndo ¢é relevante mas propicia “muito mais intervencdo, ha muito mais observacéo (...) ha
mais sinergias que se notam.” (DC), ou que se ““h& dificuldades que se colocam inerentes a
um, a uma, a um... a uma fragilidade sécio econémica, acho que os elementos do Conselho

Geral podem ter um papel muito mais ativo.” (CLC).
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Nas respostas a questdao 30, percebemos que os conselheiros consideram o relacionamento
do CG com o diretor bom, ou ““um relacionamento profissional. (...) N&o sei se toca no
bom, mas, sim, razodvel bom.” (DC), ou “Ha respeito, h4& um bom relacionamento.”
(CLC).

Quanto a questdo 31, os conselheiros consideram que a vontade do diretor ndo domina as

reunides do CG ou ainda ndo sabem, ainda ndo deu para perceber.

4.3.5- A nossa compreensio

Da analise dos resultados das entrevistas podemos concluir que a maioria dos conselheiros
se encontra no primeiro mandato, sentiu apoio do corpo que representa e tinha
conhecimento das competéncias do CG. Também a maioria conhece os documentos
orientadores/ estratégicos mas conferem-lhes importancias diferentes. Para a maioria estes
tétm uma importancia relativa, justificando que existem porque previstos na lei. Ao
orcamento ¢ também atribuida uma importancia relativa. As linhas orientadoras sio
apresentadas no CG para aprovacdo, assim como os relatorios da conta de geréncia. Os
conselheiros nao se sentem preparados para uma andlise especifica do or¢amento,
relativizando a sua importancia por ser uma previsdo, uma cabimentacdo da despesa e

porque o or¢amento privativo ¢ reduzido.

O CG ainda ndo tem a pratica de discutir uma visdo estratégica, fazendo-o quando do
momento eleitoral para o diretor, discutindo os PI dos diferentes candidatos, assumindo o
PI do candidato eleito. A maioria conhece a Missdo e Visdo e ndo conhece a CE.

Conhecido o PI do diretor a maioria destaca aspetos que considera fundamentais.

A maioria dos conselheiros nao participou na redacao dos documentos, apreciando-os para
aprovacdo no CG. Os documentos necessarios ¢ em analise nas reunides do CG sao
disponibilizados atempadamente aos conselheiros, havendo espaco para a discussdo dos
mesmos. FE fomentada a interven¢io dos conselheiros, mas poucos conselheiros

demonstram iniciativa. Distinguem-se na intervengao os docentes e s6 depois o presidente,

126



os encarregados de educacdo, a autarquia e as entidades cooptadas. Os conselheiros
consideram ndo haver pressdes nas tomadas de decisdo, havendo um ambiente aberto de

discussdo. A autarquia ¢ interventiva.

Consideram n3o haver interesses divergentes da politica educativa nem interesses
corporativos. Consideram haver acdo de forcas e interesses nos momentos eleitorais,
tentativas falando em interesses ou campanha. Dizem haver manifestagdo de politica

partidaria, embora de forma escondida.

A maioria considera que a autarquia tem peso na tomada de decisdao o que, as vezes pode

ser negativo para o CG.

A maioria dos conselheiros considera que a dimensao do agrupamento nao condiciona as

sessoes do CG assim como a dimensao da comunidade, meio envolvente, ndo € relevante.

Consideram existir um bom relacionamento com o diretor, ndo se verificando o dominio

das reunides pelo diretor.

4.4- Caso D

4.4.1- Categoria: O conselheiro

Das respostas as questdes 1 a 5, concluimos que a maioria dos conselheiros se encontra no
segundo ou mais mandato, s6 o PD, o AD e o MD se encontram no primeiro. Tomaram a
iniciativa para serem representantes no CG o EED e o AD, aos restantes foi-lhes sugerido

ou foi por convite. Todos manifestaram ter tido apoio.

Conheciam as competéncias do CG embora o AD refira que tinha um conhecimento

minimo e o NDD que ndo tinha um conhecimento completo.
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4.4.2- Categoria: Politica educativa

Através da questdo 6, percebemos que a maioria dos conselheiros conhecia os documentos
orientadores/estratégicos, o MD nao em pormenor, o NDD s6 alguns ¢ o CLD nao

conhecia.

A partir da questdo 7, concluimos que os documentos orientadores/ estratégicos sao
considerados importantes ou muito importantes pelos conselheiros: “sdo 0os documentos...
fundamentais para que uma escola funcione cem por cento”. (DD); Vém ““responsabilizar
(...) legislar ou vém regulamentar, ndo é, alguns procedimentos que tém de ser
transparentes” (CLD); “é o espelho, digamos, da escola” (EED); “contribui para que a
atividade que lhe compete seja desenvolvida de uma forma mais eficaz.”” (MD). O DrD

considera mais importante o PAA, “(...) em que se vé o pulsar do dia-a-dia (...) (DrD).

Das questdes 10 e 11, percebemos que as linhas do orgamento vao definidas para
aprovagdo. Sujeitas a debate, “mas nunca é muito, normalmente, como séo linhas gerais,
ndo sdo linhas gerais que sejam, digamos, muito questionaveis, portanto, sdo mais ou
menos consensuais (...) a esmagadora maioria, ndo tem conhecimentos para apreciar
criticamente ou corretamente” (PD), “Por norma nédo é muito participativa” (DrD). O MD
acrescenta que ‘““‘compete a Direcdo da Escola elaborar os documentos com base nos
pressupostos que foram adquiridos, que foram assimilados anteriormente. Portanto, ndo
compete ao Conselho Geral, no ato da votacdo, propor alteracdes ao orcamento.” Os
procedimentos sdo iguais para os relatorios da conta de geréncia. Quanto a importancia do
orcamento os conselheiros dividem-se. Consideram que ““deixa apenas alguma margem de
liberdade a Escola, a autonomia da Escola para fazer as suas préprias opcdes™ (PD),
“especifica todas as acdes que se pretendem desenvolver ao longo do ano e a consequente,
e a consequente cobertura financeira das acdes.” (MD). E importante mas referem ““nds
temos o or¢amento privativo da escola” (NDD), usado onde ¢ necessario, incluindo apoio
social aos alunos. E pouco importante porque ““a escola ndo tem que se pautar... por a falta

ou nao de verbas. Isto ndo € uma escola.” (DrD)
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Com a questao 13, percebemos que a visao estratégica nao ¢ abordada em CG enquanto tal.
“Provavelmente, segue a linha do Diretor.” (DrD). Este considera que “as grandes
decisdes sdo tomadas no conselho pedagogico. Ndo é no Conselho Geral. N&o quero
desvalorizar (...) retinem trés vezes por ano, com uma ordem trabalhos, mais ou menos,
pre definida. O Conselho Pedagdgico esta aqui todos os dias (...) aqui é o coracdo de uma
escola, o Conselho Pedagdgico” (DrD). A ndo discussdo da visdo estratégica em CG ¢
justificada por ser “necessario ainda fazer um trabalho de base. (...) Por vezes, ha muita
mudanca dos conselheiros e isto leva a que também haja alguma dificuldade em, de facto,
se assentar e perceber o papel do Conselho Geral.” (MD). Ha alguns conselheiros que
consideram que existe visdo estratégica ‘““Agora, se 0 CG discute... muito essa politica, é

relativo.” (NDD) .

Da questdo 14, soubemos que todos os conselheiros conhecem a Missdo e a Visao definidas

pelo Agrupamento/ Escola.

Pela questao 17, percebemos que a Carta Educativa ndo ¢ conhecida pela maioria dos
conselheiros. Segundo o MD esta em reformulagdo. A este proposito o DrD acrescenta ““A
informacéo que vem dai, digamos que néo €, ndo é... de tal forma importante. Isto porqué?
Porque ndo ha articulacédo, ha aqui uma falta de articulacdo entre, entre escolas, entre o

concelho, digamos assim.”

Das questdes 15 e 16, concluimos que o Projeto de Intervengdo do diretor é conhecido por
todos, exceto o AD e o PD que ndo conhece porque ndo foi apresentado de forma profunda
desde que ¢ conselheiro. Destacam aspetos mais importantes como ‘““‘dar visibilidade...
digamos, a Escola” (PD), “Qualidade do ensino (...) um corpo docente que, que fosse
ativo” (CLD) e “melhorar as condi¢Ges para os alunos” (NDD). Consideram ainda que

vai ao encontro do PE e da politica educativa definida pelo CG.
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4.4.3- Categoria: Participacdo/ Intervencao

Da questdao 8, concluimos que a maioria dos conselheiros ndo participou na redagdo dos
documentos, s6 o PC, o NDD e o EED participaram em alguns. O DD apesar de nao

participar diretamente foi dando sugestdes. Os conselheiros apreciaram para aprovagao.

Das respostas a questao 9, concluimos que os diferentes documentos foram
disponibilizados atempadamente, “uma semana antes, enviam” (EED) e foi dado espago

para a sua discussdo dos mesmos.

Pela questdo 12, percebemos que a maioria dos conselheiros intervém e ¢ fomentada a
intervengdo. No regimento do CG consta um tempo inicial para intervir: “esta consignado
no regimento e isso tem sido sempre respeitado que os primeiros quinze minutos de, de, da
sessdo do Conselho Geral sdo abertos para que qualquer conselheiro possa exprimir

preocupacdes ou por problemas (...)”” (PD).

Com a questao 19, percebemos que os docentes sdo considerados os mais ativos seguidos
dos pais e alunos. Os professores porque ““‘conhecem melhor a escola” (DrD) e “porque
também estdo em maior nimero” (AD), os pais porque ““vao-lhe chegando a casa algumas
das informac6es” (NDD) ¢ os alunos, juntamente com os professores, porque ““Sd0 as
partes interessadas” (EED). Dois conselheiros consideram que todos sdo ativos. Nesta
questdo um conselheiro refere que trés conselheiros sdo ativos mas de forma negativa,

criando obstaculos ao desenrolar das reunioes.

Das respostas a pergunta 21, percebemos que ndo ha pressdes na tomada de decisdo e existe
um ambiente de discussdo aberta: “Isso € democratico.” (EED); “toda a gente tem
oportunidade de falar” (AD).

Pela questdao 28, percebemos que, a maioria dos conselheiros, consideram a autarquia

interventiva.
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4.4.4- Categoria: “Arena politica”

A partir da questdo 19, percebemos que os conselheiros consideram existirem, no CG,
interesses divergentes da politica educativa. Interesses ‘““puramente pessoais de alguns
conselheiros, puramente pessoais. Profissionais/pessoais. Nao sdo propriamente politicos
ou, ou de outras veias.” (PD), ““é por interesses individuais. Contra o Diretor, neste caso.”
(EED).

Na resposta a pergunta 20, os conselheiros sdo unanimes em considerar que ndo existem
interesses corporativos, considerando “alguma teimosia. Mas que depois se consegue diluir

perfeitamente.”” (DD).

Das perguntas 23, 24 e 25, verificamos que uns conselheiros consideram nao ter havido
acdo de forgas e interesses nos momentos eleitorais, outros consideram que ha “Alguns
interesses individuais.” (DD), entre professores ‘““houve pessoas que andaram pura e
simplesmente a arregimentar, a convencer até a ultima da hora, a acompanhar-... portanto,
para, para ser objeto de votacdo dessas pessoas.” (PD). O DrD considera que sé se
manifesta se houver duas listas. Quanto a pressdes quanto ao sentido de voto s6 sentiu o
DD: “Muitas, muitas.”. Consideram ter votado no sentido das sensibilidades do corpo que

representam.

Assim, percebemos que se verifica existirem forcas e interesses essencialmente individuais
nos momentos eleitorais. O seu voto foi no sentido das sensibilidades do corpo que

representam e as pressoes quanto ao voto ndo foram sentidas pela maioria.

Da questdo 26, concluimos que os conselheiros sdo undnimes em considerar ndo existir
manifestacdo de politica partidaria, a exce¢do do MD que considera que ““0s partidos
politicos tentam criar, digamos, lobbies ou, ou, digamos, nédo digo controlar, mas colocar
pessoas afetas ou que estejam um pouco em sintonia com os partidos. 1sso, isso, ndo tenho

conhecimento em particular de nada, mas penso que é assim.”.

Com a questdo 27, percebemos que os conselheiros consideram que a autarquia ndo tem

peso nas tomadas de decisdo, ““A ideia que eu tenho é que eles sdo sempre muito amorfos.”
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(EED) ou tem um peso relativo, de acordo com o nimero de votos. O MD diz ser autobnomo

nas decisoes necessarias no CG.

Pela questao 22, verificamos que os conselheiros consideram que a dimensao da escola nao
condiciona as sessdes do CG, ou que estas questdes ““sd0 mais visiveis no Conselho
Pedagbgico” (PD).

Através da questdo 29, compreendemos que alguns conselheiros consideram que o peso da
comunidade ndo ¢ relevante, ndo influencia ou nao ¢é significativo. Outros que “contribui
para um Conselho Geral mais esclarecido, mais informado e mais apto a tomar decisdes
conscientes. Pelo menos, tem a literacia suficiente (...)” (PD), “efetivamente, o concelho
onde se inserem as Escolas tém algumas, influencia nas tomadas de deciséo dos Conselhos
Gerais, também.” (CLD), “Mais interessado.” (DD), “digamos que a mais valia da
representatividade das pessoas que estdo la a partida, digamos que tera estar de acordo
com a, com o meio onde nds estamos inseridos. 1sso sem ddvida.” (DrD) e ““as pessoas
estdo a perceber que é preciso trabalhar em rede, que é preciso trabalhar para o mesmo
fim. E isso verifica-se também aqui no Conselho Geral da escola. Eu acho que as pessoas
vestem a camisola da cidade, do concelho e ndo das partes e isso acho que tem contribuido

para o engrandecimento desta escola.” (MD).

Nas respostas a questdao 30, percebemos que os conselheiros consideram o relacionamento
do CG com o diretor bom ou muito bom, “Cordial, colaborativo™ (PD), *““de proximidade
(...) sintonia (...) sabem ambos o caminho que tém a percorrer e tém demonstrado, de
facto, um interesse comum no desenvolvimento de todas as a¢des.” (MD). O EED refere
““Sao todos muito cordiais, sdo todos corretos. (...) hd uma facdo — eu estou a falar dos
docentes — pré Diretor e outra contra o Diretor.”, manifestada por atritos ¢ assuntos que

ndo sdo do CG.

Quanto a questdo 31, a maioria dos conselheiros considera que a vontade do diretor ndo
domina as reunides do CG ““mas tem influéncia na tomada de deciséo, no esclarecimento™
(PD). “(...)se o Diretor é apoiado pelo Conselho Geral, é porque as suas, as ideias que

traz a debate sdo ideias que a nos nos favorecem, que nos importa.” (AD). Um conselheiro
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considera que o diretor domina as reunides por conhecimento de todos os assuntos tratados:
““por ineréncia, tem de debater estes assuntos, tem que apresentar os assuntos para nés
estarmos a par, (...) tem que ter sempre um papel interventivo, quase por obrigacéo (...)”
(CLD).

4.4.5- A nossa compreensiao

Das entrevistas podemos concluir que a maioria dos conselheiros se encontra no segundo
ou mais mandatos e sentiu apoio do corpo que representa. A maioria foi sugerido ser
representante no CG. Todos os conselheiros sentiram apoio do corpo que representam e

tinham conhecimento das competéncias do CG.

Os conselheiros consideram os documentos orientadores/estratégicos importantes. Quanto
ao orcamento, as linhas orientadoras sao apresentadas no CG para aprovagao, assim como
os relatorios da conta de geréncia, de forma pouco participada considerando a falta de
conhecimento especifico. O orgamento ¢ pouco valorizado pois limita a autonomia de

decisdo da escola. Referem o uso do or¢amento privativo.

A visdo estratégica ndo ¢ abordada em CG enquanto tal. A mudanca dos conselheiros
podera ser uma razdo para que isso aconteca. No entanto consideram haver visao
estratégica. Todos conhecem a Missdao e Visdao e a maioria nao conhece a CE. Também a
maioria conhece o PI do diretor e destaca aspetos que considera fundamentais, mesmo os

que dizem ndo o conhecer.

A maioria dos conselheiros ndo participou na redagdo dos documentos orientadores,
apreciou-os e aprovou-os no CG. Os diferentes documentos sdao disponibilizados
atempadamente aos conselheiros, existindo espaco para a discussdo dos mesmos. No
regimento contempla-se um espaco inicial para intervengcdo dos conselheiros. Os
conselheiros mais ativos, mais participativos, sdo os docentes, os encarregados de educacao
e os alunos. Consideram nao haver pressdoes nas tomadas de decisdo e sim um ambiente

aberto de discussdo. A autarquia ¢ interventiva.
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Os conselheiros consideram existirem interesses divergentes da politica educativa,
interesses que sao pessoais. Quanto a interesses corporativos consideram nao existirem.
Existem forcas e interesses essencialmente individuais nos momentos eleitorais. O voto foi
no sentido do corpo que representam e, alguns, sentiram pressdes quanto ao sentido de

voto. Nao se verifica manifestagao de politica partidaria.
A autarquia tem um peso relativo ou nenhum na tomada de decisao.

A maioria dos conselheiros considera que a dimensao da escola ndo condiciona as sessdes
do CG, pode ser visivel no Conselho Pedagogico. A dimensdao da comunidade, meio

envolvente, contribui para um CG mais esclarecido, agindo para o mesmo fim.

O relacionamento com o diretor € bom ou muito bom, reconhecendo, no entanto, a
existéncia de uma forca de oposi¢do. O diretor ndo domina as reunides mas influencia ja

que € o que tem o conhecimento e intervém quase por obrigagao.

4.5- Resultados do guido especifico

Para completarmos a nossa analise precisamos dos dados das entrevistas consideradas em
guido especifico e aplicadas ao representante da autarquia, ao presidente do CG e ao
diretor. Apresentamos os resultados considerando as questdes especificas, nao por caso mas

por funcdo e cargos exercidos, procedendo a uma sintese global.

4.5.1-Representante da autarquia

Lembramos que dos representantes da autarquia nao foi possivel ouvir o do caso C.

Pela questdo 3, percebemos que dos representantes da autarquia dois foram auscultados

antes da sua nomeacao para o CG, enquanto um foi a convite do municipio.
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Da pergunta 16, verificAmos que um representante ndo conhece a CE, outro ndo se recorda

e ainda outro diz ndo ser respeitada.

Pela pergunta 25, percebemos que todos sao autdbnomos, nao se sentem condicionados pelo

presidente da autarquia.

4.5.2-Presidente do Conselho Geral

Pela questao 5, soubemos que dois dos presidentes afirmam que foram candidatos naturais
a presidéncia, decorrendo da constituicao da lista, um foi por sugestdao e outro por iniciativa

propria.

Através da questdo 7, percebemos que todos contactam o diretor, um para lhe pedir a
opinido apds definir a ordem de trabalhos, outro ouve o diretor para depois preparar a
reunido, outro prepara-a em consonancia com o diretor e outro fa-lo autonomamente,

solicitando ao diretor os documentos necessarios.

Da questao 10, concluimos que a redacdo dos documentos orientadores/estratégicos nao ¢
promovida pelo CG que s6 os aprecia ¢ aprova. Ha conselheiros que participam na redagao
destes documentos mas nao na qualidade de conselheiros. E a dire¢ao que promove a sua

redacao.

Pela questdo 17, soubemos que os documentos sdo enviados atempadamente aos

conselheiros e ¢ promovida a sua discussdo nas reunides.

4.5.3-Diretor

Os resultados apresentados ndo contemplam a entrevista do DC, por ndo ter sido possivel

efetua-la.
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Dos diretores, pela pergunta 4, ficamos a saber que um se candidatou por vontade propria,

outro porque lhe foi sugerido e outro foi empurrado para a candidatura a diretor.
Da pergunta 6, concluimos que todos divulgaram o seu PI no CG.

Pela questao 7, percebemos que destacam do PI aspetos como a melhoria dos resultados

(DrA), a transparéncia, humanizar a escola (DrB), a exceléncia e o sucesso (DrD).

Da pergunta 8, concluimos que num caso o diretor tem de lembrar o presidente do CG a
realizacdo da reunido, noutro as reunides sdo preparadas em conjunto e noutro o diretor nao
participa na preparagao da reunido, limitando-se a fornecer os documentos que dele

dependem.

Da questdo 12, concluimos que, em dois casos, os diretores promovem a redagdo dos
documentos orientadores/ estratégicos constituindo equipas de trabalho, num caso com
voluntarios. Outro diretor redige os documentos, 1€, dd a conhecer, recebe contributos, vai a

conselho pedagdgico e depois ao CG.

Pela pergunta 13, percebemos que todos os diretores definiram a Missdo e Visdo tendo em

aten¢do os documentos orientadores.

Da questdo 15, concluimos que todos fornecem atempadamente os documentos necessarios

e para analise em CG.

4.6- Cruzamento de dados

A partir da nossa compreensao dos dados das entrevistas e pela sua triangulagdo podemos
retirar algumas ila¢des tendo presentes as questdes que nos colocamos no presente trabalho
e subjacentes as nossas categorias e subcategorias em analise. Para uma melhor
compreensdo apresentamos a analise aglutinando as questdes numa mais abrangente, dentro

da mesma categoria, de forma abreviada.
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4.6.1- Politica educativa e instrumentos de autonomia

No que respeita a redacdo dos documentos, instrumentos de autonomia, verificamos que a
maioria dos conselheiros ndo participa na dita redacao, podendo, pontualmente o fazer mas
ndo na qualidade de conselheiros. Todos consideram estes documentos importantes,
existindo um caso em que essa importancia ¢ relativa. A importancia que lhes é dada ¢

justificada. Em todos os casos o CG analisa e aprova os diferentes documentos.

O org¢amento, quer na definicdo das linhas orientadoras quer na conta de geréncia, ndo ¢
muito participado, considerando os conselheiros que se trata de documentos muito técnicos
e que nao possuem conhecimento especifico para proceder a sua analise. Assim reservam
esse papel a dire¢do, confiando nos seus procedimentos. O or¢amento privativo, gerado por
receita propria, ¢ conhecido e considerado pelos conselheiros. Em alguns casos este
or¢amento ndo se considera estar ao servigo do que se pretende para a escola/ agrupamento,

limitando a sua a¢ao, ndo sendo um instrumento de autonomia.

A visdo estratégica nao ¢ tema debatido no CG, exceto quando dos momentos eleitorais, no
momento em que se discutem os PI dos candidatos a diretor. Os conselheiros consideram
que € necessario um trabalho de base neste sentido. A visdo estratégica confunde-se, assim,
com o PI do diretor que é assumido enquanto tal, seguindo o proposto pelo diretor eleito.
Em todos os casos o PI ¢ conhecido e destacam aspetos que consideram mais importantes
no mesmo. E conhecida a Missdo e Visdo da instituicdo. A CE ndo é, e aqueles que ja a
conheceram, ndo se recordam, pois passou muito tempo. Referem ainda que é um

documento pouco respeitado.

No funcionamento do CG, verifica-se que os documentos sdo enviados aos conselheiros
atempadamente permitindo que se preparem para a reunido, com a possibilidade de
intervirem e questionarem quando da sua andlise. A intervencdo que ¢ fomentada,

manifestando, os conselheiros, iniciativa para intervirem.
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4.6.2- Presenca de interesses diversificados no Conselho Geral: “Arena

politica”

Do conjunto de questdes que formuldmos para verificar da existéncia de interesses no CG,
interesses de ordem grupal, ou individual, ou de ordem politica, de ambito partidario ou
autarquico, que pudessem ser promotores de pressdes sobre os conselheiros e se essas

pressdes eram sentidas, confrontamo-nos com uma divisao nos resultados.

Em dois casos nao existem interesses individuais € em outros dois casos concluimos que
estes existem e num deles de forma agravada. No que respeita a interesses corporativos
podemos concluir que ndo existem, por regra, j& que s6 num caso os conselheiros
consideram existir por parte dos professores e dos encarregados de educacdo. Quanto a
manifestagdo de politica partidaria em dois casos os conselheiros consideram que existe e,
em outros dois, que ndo existe. Pretendemos perceber o poder de influéncia da autarquia
indagando sobre o seu peso no CG. Concluimos que a autarquia tem peso na medida em
que tem responsabilidades na educagdo e funciona como parceiro. Os diversos interesses,
particularmente os individuais, fazem-se sentir em momentos eleitorais com pressoes
exercidas sobre os conselheiros, embora num caso se diga que nao existem e em outro se

fale em tentativas.

Também no que respeita ao relacionamento com o diretor ¢ considerado bom em todos os
casos, ndo se verificando o exercicio de interesses do diretor nas reunides. Consideram o
diretor como detentor de conhecimento e por isso sempre ouvido e considerada a sua

opinido.

A dimensdo da escola/ agrupamento, ndo ¢ determinante para o funcionamento do CG
sendo considerada relevante num dos casos pela representatividade, por diferentes

interesses € modos de funcionamento.

A comunidade em que se insere a escola/ agrupamento pode influenciar a agao do CG,
considerando que, num contexto pequeno, este sera mais participativo e, em meios mais

favorecidos, a participacdo serd mais esclarecida, mais informada.
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Conclusao

O nosso estudo foi norteado pelo objetivo de verificar se a atuacdo do CG se desenvolvia
num palco politico, o que se pode inferir das manifestacdes de interesses diversificados,
existentes no CG. Orgio de exceléncia para definir uma politica educativa local, porque
tem na sua composi¢do elementos que representam a comunidade e que podem dar o seu
contributo para definir o que se pretende, quais os fins educativos, e quais os modos de se
atingirem, especificos para a comunidade em que se inserem. A sua atuagdo pode ser
condicionada por interesses de varia ordem, que condicionem a livre defini¢do da politica
educativa, presente nos documentos orientadores, instrumentos de autonomia. Foi isso que

procuramos compreender, se existiam ¢ de que ordem.

Estas questdes, numa altura em que se fala de municipalizagao assumem maior significado.
Os docentes defendem que a escola ndo deve agir de acordo com o poder politico. Usam a
expressdao A politica ndo deve entrar na escola”, referindo que nunca entrou, ndo ¢ agora
que deve entrar. No nosso estudo verificamos que outros elementos da comunidade
educativa comungam da mesma opinido quando nos dizem da politizagdo: “Ouvi alguns
comentarios da politizacao dos, dos... da tentativa de politizacdo dos estabelecimentos de
ensino em que eu nao acreditei, fiquei chocado. Quando, depois de estar 14 dentro, eu
apercebi-me que isso, € possivel que isso aconteca. (...) Mas acho que é uma coisa
importante, deve ser discutida e deve ser blogueada. Nunca um érgdo como a Escola deve
ser politizado. A Escola é superior a isso, no meu entender! Ha politica e ha politizacéo.

Deve estar um patamar acima e nunca deve permitir que isso aconteca.” (CLB).

E nossa opinido que ndo ¢ a municipalizagdo que tras a politizagdo. Esta encontra-se nas

relagdes de poder da comunidade.

Recentremo-nos na nossa analise, recordando as nossas questoes. Tratamos primeiro as que
dizem respeito a politica educativa e instrumentos de autonomia: O PE, RI e PA e PPA sdo
conhecidos e reconhecidos como documentos orientadores/ estratégicos? E conhecida e
considerada a Carta Educativa Concelhia? Entende-se o or¢amento como um instrumento

de gestdo com implicagdes na execugdo do Projeto Educativo?
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Concluimos que os instrumentos de autonomia sdao valorizados pelos conselheiros, no
entanto, por regra, ndo participam na sua redagao. Analisam e aprovam. Confiam no diretor
e na dire¢cao. Também ndo existe a pratica de discutir a politica educativa, as metas, a visao
estratégica. Esta ¢ a do PI que o diretor apresenta quando da sua candidatura. Assume,

assim, o diretor a defini¢do da politica educativa. A Carta Educativa ndo ¢ conhecida.

Para perceber a presenca de interesses diversificados no Conselho Geral colocamos as
questdes: As politicas e as praticas do Conselho Geral jogam-se num palco politico? Os
diferentes atores agem em conformidade com interesses grupais/ cooperativos instalados?
Verificam-se pressdes de ordem politica/ partidaria nas tomadas de decis@o? A relacdo de
poder do Conselho Geral e do(a) Diretor(a) ¢ salutar ou conflituosa, verifica-se alguma
subserviéncia de um para com o outro? A dimensdo do Agrupamento/ Escola, o contexto

em que se insere contribuem para o agudizar de conflitos de interesses?

No desenvolvimento do nosso trabalho verificamos que alguns conselheiros sdo renitentes
na abordagem que fazem as questdes politicas, sem afirmac¢des concretas, usando
expressdes como “eu acho”, “eu penso”, “pode haver”. Em outros casos entram em
contradi¢ao ““hd sempre forcas de influéncia, quer dizer... claro que uns vieram falar
comigo, outros nao, (...)Alias, é engracado, nenhum préprio falou comigo, é engracado.”
(DB) Nao se explicitou se os interesses eram individuais ou de outra ordem. Curiosamente,
os conselheiros integrados no concelho de menor dimensdo, com menor peso econdmico,
afirmam que ndo existem interesses de ordem partidaria, mas sim de ordem individual. Esta
situagdo ¢ também considerada na escola situada em contexto citadino, com maior peso
economico. Nos restantes casos verificaram-se mais pressoes, representativas de interesses

quer individuais, quer grupais ou mesmo de ordem politica.

Concluimos que os interesses existem, ndo corporativos, mas individuais. Estes sdo
geradores de pressdes visiveis em momentos eleitorais. E nosso entendimento, que por tras
dos interesses individuais estdo interesses politicos, partidarios, de oposi¢do ou de reforgo
do status quo. O relacionamento do CG com o diretor ¢ considerado bom. Mesmo as
situacdes de conflito, referidas num caso, sdo entendidas como for¢a de oposi¢do, mas nao

colhendo, na maioria dos conselheiros, simpatia. A autarquia ¢ ativa no CG na medida em
140



que tem responsabilidades na educagdo, intervindo nas questdes que lhe dizem respeito. O

seu peso nas decisdes ¢ o do nimero de votos.

A vontade politica, governativa, de proceder a municipaliza¢ao da educacao, podera alterar
este orgdo de administracdo e gestdo escolar, substituindo-o, alterando a sua composicao,
atribuindo-lhe novas competéncias ou, simplesmente, extingui-lo. Seria interessante
verificar, caso o 6rgao seja extinto e substituido, se as relagdes de interesses se mantém ou

se alteram, assumindo um caracter partidario, gerador de clientelismos. Aguardemos.
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Anexos

Anexo I — Guides das entrevistas aplicados aos conselheiros que constituiram a amostra no

nosso estudo.

Gui1do de entrevista

A aplicar ao representante dos docentes, dos ndo docentes, dos encarregados de educagao, dos
representantes das entidades cooptadas e dos alunos.

I - Apresentacao

Bom dia (Boa tarde). Chamo-me Maria Augusta Meireles Gongalves € comego por
agradecer ter cedido algum do seu tempo para esta entrevista. No ambito da minha
dissertacdo de mestrado estou a realizar um estudo sobre o Conselho Geral do
Agrupamento/Escola, sobre as politicas e praticas deste 6rgdo de administragdo e gestdo
estratégico. Para chegar a algumas conclusdes nada melhor que ouvir os envolvidos, pelo
que solicitei a colaboragdo de alguns representantes ao Conselho Geral. Esta colaboracao ¢

essencial, ¢ a base de todo o estudo e sem a sua colaboragdo o mesmo nao era possivel.

Quero assegurar-lhe que esta entrevista serd andnima, nunca aparecera identificado pelo seu
nome, assim como o Agrupamento/Escola também permanecerd anénimo. Tudo o que aqui

se registe serd utilizado somente para o estudo a efetuar e serd confidencial.

Antes de iniciar a entrevista tenho de lhe pedir o seu consentimento para a gravacio desta

nossa conversa.
(Apos a autorizagdo para proceder a gravagao:)
IT - Entrevista

1- Peco-lhe, por favor que identifique em que qualidade se encontra no Conselho Geral
do Agrupamento/Escola.

2- Encontra-se no primeiro mandato ou ja tinha outro anterior?

3- Como se interessou por ser representante ao C.G., foi por iniciativa prépria, foi-lhe
sugerido, foi “empurrado”...
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4- Sentiu apoio do corpo que representa no processo de elei¢ao?

5- Antes de tomar posse no C.G. tinha conhecimento das competéncias do C.G., das
fungdes que iria exercer?

6- Antes de fazer parte do CG tinha conhecimento dos documentos
orientadores/estratégicos como o Regulamento Interno, o Projeto Educativo ou o
Plano Anual de Atividades?

7- Que importancia dé a estes documentos?

8- Na redacdo ou reformulagdo destes documentos participou ativamente dos
trabalhos, fez parte de alguma equipa de trabalho, ou limitou-se a apreciar estes
documentos para aprovacao?

9- Para a apreciacdo dos mesmos, estes foram-lhe disponibilizados atempadamente, foi

dado espaco para a discussdao dos mesmos?

10- No que respeita ao or¢amento do Agrupamento/Escola de que forma este ¢
apresentado no CG, da-se oportunidade para definir as linhas orientadoras do
orcamento, ou estas sdo apresentadas ja definidas e para aprovacao?

11- O que pensa deste documento, que importancia lhe da?

12- Por habito toma a iniciativa para apresentar questoes a discussao ou para questionar
as decisdes a tomar/tomadas? E fomentado esse habito?

13- No que respeita a definicdo da politica educativa do Agrupamento/Escola, pensa
que existe visao estratégica, o C.G. ocupa-se desta tematica?

14- Tem conhecimento da Missao e da Visao definidas pelo Agrupamento/Escola?

15- Participou na elei¢do do(a) Diretor(a). Identifica-se com o Projeto de
Intervencao/Acao apresentado quando da candidatura? (Se sim, acha que vai ao
encontro do que o C. G. definiu enquanto politica educativa, do Projeto Educativo?)
(Se nao, quer explicar porqué?)

16- Quer salientar os aspectos do Projeto de Intervengao/Ac¢ao que considera mais
importantes?

17- Conhece a Carta Educativa do Concelho? (se sim: Como obteve esse
conhecimento? Que importancia lhe da?)
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18- Na sua opinido, quem tem um papel mais ativo no C.G.? Porque acha que isso
acontece?

19- Na sua opinido, ha interesses instalados no C.G. que nao sejam os da politica
educativa, que nao sejam os alunos?

20- Acha que existem interesses corporativos? (Se sim, por parte de quem?)

21- Quando ¢ necessario tomar decisdes importantes, sente que existem pressdes para
uma determinada decisdo ou, pelo contrério, existe um ambiente de discussao
aberta, facilitada?

22- A dimensao do Agrupamento/Escola (n.° de alunos, de pessoal docente e nao
docente e diversidade da oferta educativa) condiciona as tomadas de decisao do C.
G., verifica-se a defesa de diferentes interesses, € dificultado o consenso, ou ndo
tem qualquer peso, nao ¢ relevante?

23- Em momentos eleitorais, para o C.G. e para o cargo de Diretor, sente acdo de forgas
representativas de interesses instalados, de interesses corporativos ou individuais, de
tentativa de controlo dos resultados? (Se sim, quais?)

24- Quando do ato eleitoral para o(a) Diretor(a), sentiu que o seu voto foi no sentido das
sensibilidades/escolhas do corpo que representa?

25- Sentiu pressdes quanto ao sentido do seu voto?

26- Na sua opinido ha manifestacao de politica partidaria, através das suas estruturas
concelhias, nos momentos eleitorais? (se sim, de que forma?)

27-Na sua opinido qual o peso que a autarquia, através dos seus representantes, tem nas
tomadas de decisdo?

28- Qual a atitude da autarquia enquanto participante no C.G.? Passiva, interventiva...

29- Na sua opinido, o peso da Comunidade, com as suas caracteristicas politicas e socio
econdmicas, contribui para um C. G. mais atuante, mais interessado e participativo
ou mais passivo e desinteressado?

30- Como caracteriza o relacionamento do C.G. com o (a) Diretor(a)?
31- Sente que a vontade do Diretor(a) domina nas reunides do C.G.?

Chegamos ao fim da entrevista, pelo que se quiser acrescentar alguma coisa, fazer algum

comentario que considere importante e pertinente, peco que o faga agora.
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Resta-me agradecer a disponibilidade e a colabora¢ao que manifestou, muito obrigado!

Gui1ao de entrevista

A aplicar ao representante da autarquia.

I - Apresentacao

Bom dia (Boa tarde). Chamo-me Maria Augusta Meireles Gongalves e comego por
agradecer ter cedido algum do seu tempo para esta entrevista. No ambito da minha
dissertacdo de mestrado estou a realizar um estudo sobre o Conselho Geral do
Agrupamento/Escola, sobre as politicas e praticas deste 6érgdo de administragdo e gestdo
estratégico. Para chegar a algumas conclusdes nada melhor que ouvir os envolvidos, pelo
que solicitei a colaboragdo de alguns representantes ao Conselho Geral. Esta colaboracao ¢

essencial, ¢ a base de todo o estudo e sem a sua colaboragdo o mesmo nao era possivel.

Quero assegurar-lhe que esta entrevista serd andnima, nunca aparecera identificado pelo seu
nome, assim como o Agrupamento/Escola também permanecerd anénimo. Tudo o que aqui

se registe serd utilizado somente para o estudo a efectuar e sera confidencial.

Antes de iniciar a entrevista tenho de lhe pedir o seu consentimento para a gravacio desta

nossa conversa.
(Apos a autorizagdo para proceder a gravagao:)
IT - Entrevista

1- Peco-lhe, por favor que identifique em que qualidade se encontra no Conselho Geral
do Agrupamento/Escola.

2- Encontra-se no primeiro mandato enquanto conselheiro, ou ja tinha outro anterior?

3- Na sua nomeacao pela autarquia, foi auscultado primeiro a fim de verificar do seu
interesse, foi voluntario ou foi-lhe imposto?

4- Antes de tomar posse no C.G. tinha conhecimento das competéncias do C.G., das
fungdes que iria exercer?
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6-

7

8-

9

10-

11-

12-

13-

14-

15-

16-

17-

18-

Antes de fazer parte do CG tinha conhecimento dos documentos

orientadores/estratégicos como o Regulamento Interno , o Projeto Educativo ou o
Plano Anual de Atividades?

Que importancia dé a estes documentos.

Na redagao ou reformulagdo destes documentos participou ativamente dos
trabalhos, fez parte de alguma equipa de trabalho, ou limitou-se a apreciar estes
documentos para aprovagao?

Para a apreciagdo dos mesmos, estes foram-lhe disponibilizados atempadamente, foi
dado espago para a discussao dos mesmos?

No que respeita ao orgamento do Agrupamento/Escola de que forma este ¢
apresentado no CG, da-se oportunidade para definir as linhas orientadoras do
orgamento, ou estas sao apresentadas ja definidas e para aprovagao?

O que pensa deste documento, que importancia lhe da?

Por habito toma a iniciativa para apresentar questdes a discussao ou para questionar
as decisoes a tomar/tomadas? E fomentado esse habito?

No que respeita a defini¢do da politica educativa do Agrupamento/Escola, pensa
que existe visao estratégica, o C.G. ocupa-se desta tematica?

Tem conhecimento da Missdo e da Visdo definidas pelo Agrupamento/Escola?

Participou na elei¢do do(a) Diretor(a). Identifica-se com o Projeto de
Intervencao/Acao apresentado quando da candidatura? (Se sim, acha que vai ao
encontro do que o C. G. definiu enquanto politica educativa, do Projeto Educativo?)
(Se ndo, quer explicar porqué?)

Quer salientar os aspectos do Projeto de Intervengao/Acao que considera mais
importantes?

Conhece, certamente, a Carta Educativa do Concelho. Considera que este
documento tem relagdo de complementaridade com o Projeto Educativo, com as
metas/objectivos a que este se propde?

Na sua opinido, quem tem um papel mais ativo no C.G.? Porque acha que isso
acontece?

Na sua opinido, ha interesses instalados no C.G. que nao sejam os da politica
educativa, que nao sejam os alunos?

157



19- Acha que existem interesses corporativos? (Se sim, por parte de quem?)

20- Quando ¢ necessario tomar decisdes importantes, sente que existem pressdes para
uma determinada decisao ou, pelo contrario, existe um ambiente de discussao
aberta, facilitada?

21- A dimensao do Agrupamento/Escola (n.° de alunos, de pessoal docente € ndo
docente e diversidade da oferta educativa) condiciona as tomadas de decisao do C.
G., verifica-se a defesa de diferentes interesses, € dificultado o consenso, ou ndo
tem qualquer peso, nao ¢ relevante?

22- Em momentos eleitorais, para o C.G. e para o cargo de Diretor, sente agao de forcas
representativas de interesses instalados, de interesses corporativos ou individuais, de
tentativa de controlo dos resultados? (Se sim, quais?)

23-Na sua opinido, had manifestagcdo de politica partidaria, através das suas estruturas
concelhias, nos momentos eleitorais? (se sim, de que forma?)

24-Na sua opinido, qual o peso que a autarquia tem nas tomadas de decisao?

25- Quando das tomadas de decisdo sente necessidade de ouvir o Presidente da
autarquia, sente-se condicionado ou ¢ autonomo na decisao?

26- Na sua opinido, o peso da Comunidade, com as suas caracteristicas politicas e socio
economicas, contribui para um C. G. mais atuante, mais interessado e participativo
ou mais passivo e desinteressado?

27- Como caracteriza o relacionamento do C.G. com o (a) Diretor(a).
28- Sente que a vontade do Diretor(a) domina nas reunides do C.G.?
Chegamos ao fim da entrevista, pelo que se quiser acrescentar alguma coisa, fazer algum

comentario que considere importante e pertinente, peco que o faca agora.

Resta-me agradecer a disponibilidade e a colabora¢do que manifestou, muito obrigado!

Gui1ao de entrevista

A aplicar ao Presidente do Conselho Geral.

I - Apresentagdo
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Bom dia (Boa tarde). Chamo-me Maria Augusta Meireles Gongalves € comego por
agradecer ter cedido algum do seu tempo para esta entrevista. No ambito da minha
dissertacdo de mestrado estou a realizar um estudo sobre o Conselho Geral do
Agrupamento/Escola, sobre as politicas e praticas deste 6érgdo de administragdo e gestdo
estratégico. Para chegar a algumas conclusdes nada melhor que ouvir os envolvidos, pelo
que solicitei a colaboragdo de alguns representantes ao Conselho Geral. Esta colaboracao ¢

essencial, ¢ a base de todo o estudo e sem a sua colaboragdo o mesmo nao era possivel.

Quero assegurar-lhe que esta entrevista serd andnima, nunca aparecera identificado pelo seu
nome, assim como o Agrupamento/Escola também permanecerd anénimo. Tudo o que aqui

se registe sera utilizado somente para o estudo a efectuar e sera confidencial.

Antes de iniciar a entrevista tenho de lhe pedir o seu consentimento para a gravacao desta

nossa conversa.
(Ap0s a autorizagao para proceder a gravagao:)
II - Entrevista

1- Peco-lhe, por favor que identifique em que qualidade se encontra no Conselho Geral
do Agrupamento/Escola.

2- Encontra-se no primeiro mandato enquanto conselheiro, ou ja tinha outro anterior?
(Se nao ¢ o primeiro, no anterior também era Presidente?)

3- Como se interessou por ser representante ao C.G., foi por iniciativa propria, foi-lhe
sugerido, foi “empurrado”...

4- Sentiu apoio do corpo que representa no processo de elei¢ao?

5- Quer descrever o processo da sua eleicdo para Presidente? Foi voluntario, propds-se
para uma elei¢do ou os conselheiros viam-no como o candidato natural...

6- Antes de tomar posse no C. G., tinha conhecimento das competéncias, das fungdes
que iria exercer?

7- Na qualidade de Presidente, como prepara a reuniao do C. G.? De forma auténoma,
independente, ou em consonancia com o(a) Diretor(a), ouve-o(a) antes para definir
a Ordem de Trabalhos?
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8- Antes de fazer parte do CG, participava na elabora¢ao dos documentos
orientadores/estratégicos como o Regulamento Interno, o Projeto Educativo ou o
Plano Anual de Atividades? E hoje?

9- Que importancia da a estes documentos?

10- Na qualidade de Presidente deste 6rgao de gestao, como promove a redagao ou
reformulacao destes documentos? O C. G. participa ativamente dos trabalhos,
algum dos seus elementos integra a equipa de trabalho, ou limitou-se a apreciar
estes documentos para aprovagao?

11-No que respeita ao orcamento do Agrupamento/Escola, de que forma este ¢
apresentado no C. G., da-se oportunidade para definir as linhas orientadoras do
orgamento, ou estas sao apresentadas ja definidas e para aprovagao?

12- E nos relatorios de contas de geréncia, estes sao questionados?
13- O que pensa deste documento (orgamento), que importancia lhe da?

14-No que respeita a definicdo da politica educativa do Agrupamento/Escola, pensa
que existe visao estratégica, o C. G. ocupa-se desta tematica?

15- Tem conhecimento da Missao e da Visao definidas pelo Agrupamento/Escola?

16- Conhece a Carta Educativa do Concelho? (Se sim: Considera que este documento
tem relagdo de complementaridade com o Projeto Educativo, com as
metas/objectivos a que este se propde?) (Se ndo: Nao considera que seria pertinente
esta ser divulgada e considerada no C. G., assim como o Conselho Municipal da

Educacdo nao deveria ter em atengdo o Projeto Educativo do Agrupamento/Escola?)

17- Para a apreciacao de diferentes matérias, disponibiliza os diferentes documentos

atempadamente, promovendo a analise cuidada dos mesmos e criando espaco para a

discussdo dos mesmos?

18- Por hébito da espago a iniciativas dos conselheiros para apresentar questdes a
discussdo ou para questionar as decisdes a tomar/tomadas? Estes correspondem?

19- Participou na elei¢do do(a) Diretor(a). Identifica-se com o Projeto de
Intervencdo/A¢ao do(a) Diretor(a) apresentado quando da sua eleigao?

20- Pode salientar alguns aspetos desse Projeto que considera mais importantes?

21-Na sua opinido, quem tem um papel mais ativo no C.G.? Porque acha que isso
acontece?
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22-Na sua opinido, ha interesses instalados no C.G. que ndo sejam os da politica
educativa, que nao sejam os alunos?

23- Acha que existem interesses corporativos? (Se sim, por parte de quem?)

24- Quando ¢ necessario tomar decisdes importantes, sente que existem pressdes para
uma determinada decisao ou, pelo contrario, existe um ambiente de discussao
aberta, facilitada?

25- A dimensao do Agrupamento/Escola (n.° de alunos, de pessoal docente e nao
docente e diversidade da oferta educativa) condiciona as tomadas de decisao do C.
G., verifica-se a defesa de diferentes interesses, € dificultado o consenso, ou ndo
tem qualquer peso, nao ¢ relevante?

26- Em momentos eleitorais, para o C.G. e para o cargo de Diretor, sente agdo de forcas
representativas de interesses instalados, de interesses corporativos ou individuais, de
tentativa de controlo dos resultados? (Se sim, quais?)

27- Quando do ato eleitoral para o(a) Diretor(a), sentiu que o seu voto foi no sentido das
sensibilidades/escolhas do corpo que representa?

28- Sentiu pressdes quanto ao seu sentido de voto?

29- Na sua opinido, had manifestagcdo de politica partidaria, através das suas estruturas
concelhias, nos momentos eleitorais? (se sim, de que forma?)

30- Na sua opinido, qual o peso que a autarquia tem nas tomadas de decisao?

31-Na sua opinido, o peso da Comunidade, com as suas caracteristicas politicas e sdcio
economicas, contribui para um C. G. mais atuante, mais interessado e participativo
ou mais passivo e desinteressado?

32- Como caracteriza o relacionamento do C.G. com o(a) Diretor(a).
33- Sente que a vontade do(a) Diretor(a) domina nas tomadas de decisdao do C.G.?
Chegamos ao fim da entrevista, pelo que se quiser acrescentar alguma coisa, fazer algum

comentario que considere importante e pertinente, peco que o faga agora.

Resta-me agradecer a disponibilidade e a colabora¢ao que manifestou, muito obrigado!
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Gui1do de entrevista

A aplicar ao(a) Diretor(a).

I - Apresentacao

Bom dia (Boa tarde). Chamo-me Maria Augusta Meireles Gongalves e comego por
agradecer ter cedido algum do seu tempo para esta entrevista. No ambito da minha
dissertacdo de mestrado estou a realizar um estudo sobre o Conselho Geral do
Agrupamento/Escola, sobre as politicas e praticas deste 6érgdo de administragdo e gestdo
estratégico. Para chegar a algumas conclusdes nada melhor que ouvir os envolvidos, pelo
que solicitei a colaboragdo de alguns representantes ao Conselho Geral. Esta colaboracao ¢

essencial, ¢ a base de todo o estudo e sem a sua colaboragdo o mesmo nao era possivel.

Quero assegurar-lhe que esta entrevista serd andnima, nunca aparecera identificado pelo seu
nome, assim como o Agrupamento/Escola também permanecerd anénimo. Tudo o que aqui

se registe serd utilizado somente para o estudo a efectuar e sera confidencial.

Antes de iniciar a entrevista tenho de lhe pedir o seu consentimento para a gravacao desta

nossa conversa.
(Ap0s a autorizagao para proceder a gravagao:)
II - Entrevista

1- Peco-lhe, por favor que identifique em que qualidade se encontra no Conselho Geral
do Agrupamento/Escola.

2- Encontra-se no primeiro mandato de Diretor(a)?

3- Pertence ao quadro de nomeagdo definitiva do Agrupamento/Escola que estd a
dirigir? (Se ndo, qual a sua situagdo profissional?)

4- Como surgiu a inten¢do de se candidatar ao cargo de Diretor(a)? Foi por iniciativa
propria, foi-lhe sugerido, foi “empurrado”...

5- Sentiu apoio da comunidade educativa que representa no processo de elei¢ao?
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13-

14-

15-

16-

17-

18-

19-

Quer descrever como divulgou o Projeto de Intervengao/Acao que se propds
executar?

Que aspetos do seu Projeto salienta como mais importantes?

Na qualidade de Diretor(a), prepara a reunido do C. G. em conjunto com o
Presidente do C. G., orientando a Ordem de Trabalhos, ou mantém distanciamento
na preparacao da reunido, fornecendo os elementos que lhe sao solicitados?

Alguma vez sentiu necessidade de lembrar o Presidente do C. G. que deveria
convocar uma reuniao?

Antes de assumir o cargo de Diretor(a), conhecia e participava na elaboracao dos
documentos orientadores/estratégicos como o Regulamento Interno, o Projeto
Educativo ou o Plano Anual de Atividades?

Que importancia da a estes documentos?

Na qualidade de Diretor(a), como promove a redacdo ou reformulacio destes
documentos?

Definiu a Missdo e a Visao do Agrupamento/Escola? Fé-lo tendo em atengao os
documentos orientadores, instrumentos de gestao?

Conhece a Carta Educativa do Concelho? (Se sim: Considera que este documento
tem relagdo de complementaridade com o Projeto Educativo, com as
metas/objectivos a que este se propde?) (Se ndo: Nao considera que seria pertinente
esta ser divulgada e considerada no C. G., assim como o Conselho Municipal da
Educacdo nao deveria ter em atengdo o Projeto Educativo do Agrupamento/Escola?)

Para a apreciagdo de diferentes matérias pelos conselheiros, disponibiliza os
diferentes documentos atempadamente ao Presidente do C. G., possibilitando a
analise cuidada dos mesmos, sempre que lhe sdo solicitados?

No que respeita ao orgamento do Agrupamento/Escola, de que forma este é
apresentado no CG, da-se oportunidade para definir as linhas orientadoras do
orcamento, ou estas sdo apresentadas ja definidas e para aprovacao?

E nos relatérios de contas de geréncia, estes sdo questionados?
O que pensa deste documento, que importancia lhe da?

No que respeita a defini¢ao da politica educativa do Agrupamento/Escola, da visao
estratégica, o C.G. ocupa-se desta tematica ou segue a linha do(a) Diretor(a)?
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20- Na sua opinido, quem tem um papel mais ativo no C.G.? Porque acha que isso
acontece?

21-Na sua opinido, ha interesses instalados no C.G. que ndo sejam os da politica
educativa, que nao sejam os alunos?

22- Acha que existem interesses corporativos? (Se sim, por parte de quem?)

23- Quando ¢ necessario tomar decisdes importantes, sente que existem pressdes para
uma determinada decisdo ou, pelo contrério, existe um ambiente de discussao
aberta, facilitada?

24- A dimensao do Agrupamento/Escola (n.° de alunos, de pessoal docente e nao
docente e diversidade da oferta educativa) condiciona as tomadas de decisao do C.
G., verifica-se a defesa de diferentes interesses, € dificultado o consenso, ou ndo
tem qualquer peso, nao ¢ relevante?

25- Em momentos eleitorais, para o C.G. e para o cargo de Diretor, sente agdo de forgas
representativas de interesses instalados, de interesses corporativos ou individuais, de
tentativa de controlo dos resultados? (Se sim, quais?)

26- Na sua opinido, hd manifestagcdo de politica partidaria, através das suas estruturas
concelhias, nos momentos eleitorais? (se sim, de que forma?)

27-Na sua opinido, qual o peso que a autarquia tem nas tomadas de decisao?

28-Na sua opinido, o peso da Comunidade, com as suas caracteristicas politicas e socio
economicas, contribui para um C. G. mais atuante, mais interessado e participativo
ou mais passivo e desinteressado?

29- Como caracteriza o seu relacionamento com o C.G.?

Chegamos ao fim da entrevista, pelo que se quiser acrescentar alguma coisa, fazer algum

comentario que considere importante e pertinente, peco que o faca agora.

Resta-me agradecer a disponibilidade e a colabora¢do que manifestou, muito obrigado!
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Anexo II — Quadros gerados no sitio da WWW do INE:

http://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine unid territorial&menuBOUI=1370
7095 &contexto=ut&selTab=tab3

Dados estatisticos, apresentados por casos, codificados.

Populagao
; Lt o Taxa e Taxa brutade Taxa bruta de Indice de Variacao
Periodo  crescimento crescimento natalidade mortalidade envelhecimento  Saido natural opulacional
Local de de efectivo (%) natural (%) por o o (N.°) por Local  R°F
residéncia o .  Aneig- .
d f por Local de Local de &) por Lo_cal Ez) por Lo_cal g .) por. el ek de residéncia 05 por Lo_cal
(NUTS - (rjisel('jzr:jccl)z Pl residéncia: de residéncia; de residéncia; residéncia; Anual Anual (3) * deresidéncia;
2002) (1) @) Anual (3) Anual (3) Anual (3) Anual (3) 3) Anual (3)
% % %o %o N.© N.° N.°
iaso 2013 -1,60 -1,48 4.6 19,4 277,4 -78 -84

Taxa de crescimento efectivo (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Taxa de crescimento natural (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréficos

Taxa bruta de mortalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

indice de envelhecimento (N.©) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da Populacéo Residente
Saldo natural (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréaficos

Variacdo populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréaficos

Nota(s):

(1) A classificacéo territorial utilizada corresponde a geografia em vigor a data dos Censos 2011 (CAOP 2010). Neste sentido, ndo contempla as alteracées
territoriais ocorridas posteriormente, nomeadamente as decorrentes da Lei n.© 61/2012 de 5 de dezembro e das leis n.°© 56/2012 de 8 de novembro e n.°© 11-
A/2013 de 28 de janeiro, ambas com efeitos a partir de 30 de setembro de 2013.

Com a divulgacéo dos resultados para 2013, o INE encerra o ciclo de producéo de estimativas de populacéo residente segundo a divisdo administrativa em vigor
a data dos Censos 2011 (CAOP 2010).

(2) 2012: dados revistos em funcéo da disponibilizacdo dos dados definitivos dos 6bitos de 2012.

(3) 2011, Estimativas Provisorias de Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas pos-censitarias de populacéo residente de 2011 - exercicio ad hoc
assente nos resultados provisoérios dos Censos 2011 - foram revistas, em funcdo dos resultados definitivos dos Censos 2011. 2001 - 2010, Estimativas Definitivas
de Populagéo Residente - valores revistos: as estimativas provisorias de populacdo residente de 2001 a 2010 foram revistas - revisao regular geral -, em funcéo
dos resultados definitivos dos Censos 2011. 1991 - 2000, Estimativas Definitivas de Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas intercensitarias de
populagao residente em Portugal de 1991 a 2000 foram revistas - revisdo extraordinaria -, com o objetivo de harmonizacédo, em termos conceptuais e
metodoldgicos, com a série Estimativas Definitivas de Populagdo Residente 2001-2010
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Taxa de

. ey Taxa bruta de Taxa bruta de Indice de saldo natural (N.°) Variagéo
Localde Feriodo ; natalidade (%60) mortalidade (%60)  envelhecimento "/ populacional (N.©)
el UE de efectivo (%) por s por Local de
residéncia N por Local de por Local de (N.°) por Local de A por Local de
referéncia Local de O e RN residéncia; Anual e
(NUTS - A residéncia; Anual residéncia; Anual  residéncia; Anual residéncia; Anual
dos dados residéncia; Anual 3 3 3 @A) 3
2002) (1) @ ?) (©) (©)) (©)) (©)
% %o %o N.© N.© N.©
gaso 2013 -0,93 6,6 14,5 190,1 -96 -114

Taxa de crescimento efectivo (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréaficos

Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréficos

Taxa bruta de mortalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

indice de envelhecimento (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da Populagio Residente

Saldo natural (N.©) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Variacdo populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréaficos

Nota(s):

(1) A classificacdo territorial utilizada corresponde a geografia em vigor a data dos Censos 2011 (CAOP 2010). Neste sentido, ndo contempla as alteracdes
territoriais ocorridas posteriormente, nomeadamente as decorrentes da Lei n.© 61/2012 de 5 de dezembro e das leis n.© 56/2012 de 8 de novembro e n.© 11-
A/2013 de 28 de janeiro, ambas com efeitos a partir de 30 de setembro de 2013.

Com a divulgagéo dos resultados para 2013, o INE encerra o ciclo de producéo de estimativas de populacéo residente segundo a divisdo administrativa em vigor
a data dos Censos 2011 (CAOP 2010).

(2) 2012: dados revistos em fungédo da disponibilizacdo dos dados definitivos dos ébitos de 2012.

(3) 2011, Estimativas Provisorias de Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas pos-censitarias de populagéo residente de 2011 - exercicio ad hoc
assente nos resultados provisérios dos Censos 2011 - foram revistas, em funcdo dos resultados definitivos dos Censos 2011. 2001 - 2010, Estimativas Definitivas
de Populagdo Residente - valores revistos: as estimativas provisérias de populacéo residente de 2001 a 2010 foram revistas - revisado regular geral -, em fungédo
dos resultados definitivos dos Censos 2011. 1991 - 2000, Estimativas Definitivas de Populagéo Residente - valores revistos: as estimativas intercensitarias de
populacéo residente em Portugal de 1991 a 2000 foram revistas - revisdo extraordinaria -, com o objetivo de harmonizacdo, em termos conceptuais e
metodoldgicos, com a série Estimativas Definitivas de Populacdo Residente 2001-2010.
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Taxa de Taxa de

B T S T S Taxa bruta de Taxa bruta de Indice de Selkle meuE Variagéo
Local de Teriodo efectivo (%)  natural (%) por natalidade mortalidade  envelhecimento (N.©) por Local populacional
residéncia d? i P (%0) por Local (%o0) por Local (N.°) por Local de o) [P1e7 (LK ~ (N.®) por Local
referéncia por Local de Local de A A ST de residéncia; A
(NUTS - dos dado S —— e B AT de residéncia; de residéncia; residéncia; Anual Anual (3) de residéncia;
S s ; ;
2002) (1) @) AnUAIE) 3) Anual (3) Anual (3) 3) Anual (3)
% % %o %o N.© N.© N.©
gaesg 2013 -0,36 -0,10 7,9 9,0 127,6 -103 -354

Taxa de crescimento efectivo (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréaficos

Taxa de crescimento natural (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréficos

Taxa bruta de mortalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

indice de envelhecimento (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da Populagéo Residente

Saldo natural (N.©) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Variacdo populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréficos

Nota(s):

(1) A classificagéo territorial utilizada corresponde a geografia em vigor a data dos Censos 2011 (CAOP 2010). Neste sentido, ndo contempla as alteracées
territoriais ocorridas posteriormente, nomeadamente as decorrentes da Lei n.°© 61/2012 de 5 de dezembro e das leis n.°© 56/2012 de 8 de novembro e n.© 11-A/2013
de 28 de janeiro, ambas com efeitos a partir de 30 de setembro de 2013.

Com a divulgagéo dos resultados para 2013, o INE encerra o ciclo de produgéo de estimativas de populacdo residente segundo a diviséo administrativa em vigor a
data dos Censos 2011 (CAOP 2010).

(2) 2012: dados revistos em fungéo da disponibilizagdo dos dados definitivos dos 6bitos de 2012.

(3) 2011, Estimativas Provisorias de Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas pés-censitarias de populagéo residente de 2011 - exercicio ad hoc
assente nos resultados provisérios dos Censos 2011 - foram revistas, em fungdo dos resultados definitivos dos Censos 2011. 2001 - 2010, Estimativas Definitivas de
Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas provisérias de populacéo residente de 2001 a 2010 foram revistas - revisao regular geral -, em funcéo dos
resultados definitivos dos Censos 2011. 1991 - 2000, Estimativas Definitivas de Populagdo Residente - valores revistos: as estimativas intercensitarias de populagéo
residente em Portugal de 1991 a 2000 foram revistas - revisdo extraordinaria -, com o objetivo de harmonizagédo, em termos conceptuais e metodoldgicos, com a
série Estimativas Definitivas de Popula¢do Residente 2001-2010.
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Taxa de Taxa de

) . . Taxa bruta de Taxa bruta de Indice de Variagéo
Periodo  crescimento crescimento natalidade mortalidade envelhecimento  Sa/do natural opulacional
Local de de efectivo (%) natural (%) por o o & (N.°) por Local  PD
residéncia o (%0) por Local (%60) por Local (N.°) por Local de -~ (N.°) por Local
referéncia pPor Local de Local de A A U de residéncia; A
(NUTS - dos dados TS e de residéncia; de residéncia; residéncia; Anual Anual (3) de residéncia;
2002) (1) o) Anual (3) Anual (3) Anual (3) Anual (3) ) Anual (3)
% % %o %o N.© N.© N.©
Portugal 2013 -0,57 -0,23 7,9 10,2 136,0 -23 756 -59 988

Taxa de crescimento efectivo (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréficos

Taxa de crescimento natural (%) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréaficos

Taxa bruta de natalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Taxa bruta de mortalidade (%o) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

indice de envelhecimento (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Estimativas Anuais da Populagdo Residente

Saldo natural (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demogréficos

Variacao populacional (N.°) por Local de residéncia; Anual - INE, Indicadores Demograficos

Nota(s):

(1) A classificagdo territorial utilizada corresponde a geografia em vigor a data dos Censos 2011 (CAOP 2010). Neste sentido, ndo contempla as alteracdes
territoriais ocorridas posteriormente, nomeadamente as decorrentes da Lei n.°© 61/2012 de 5 de dezembro e das leis n.°© 56/2012 de 8 de novembro e n.°© 11-
A/2013 de 28 de janeiro, ambas com efeitos a partir de 30 de setembro de 2013.

Com a divulgacéo dos resultados para 2013, o INE encerra o ciclo de producéo de estimativas de populagdo residente segundo a divisdo administrativa em vigor
a data dos Censos 2011 (CAOP 2010).

(2) 2012: dados revistos em fungéo da disponibilizacdo dos dados definitivos dos ébitos de 2012.

(3) 2011, Estimativas Provisorias de Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas p6s-censitarias de populagéo residente de 2011 - exercicio ad hoc
assente nos resultados provisérios dos Censos 2011 - foram revistas, em funcdo dos resultados definitivos dos Censos 2011. 2001 - 2010, Estimativas Definitivas
de Populagédo Residente - valores revistos: as estimativas provisoérias de populacdo residente de 2001 a 2010 foram revistas - revisdo regular geral -, em fungéo
dos resultados definitivos dos Censos 2011. 1991 - 2000, Estimativas Definitivas de Populacdo Residente - valores revistos: as estimativas intercensitarias de
populacgéo residente em Portugal de 1991 a 2000 foram revistas - revisdo extraordinaria -, com o objetivo de harmonizacdo, em termos conceptuais e
metodoldgicos, com a série Estimativas Definitivas de Populagéo Residente 2001-2010.

Empresas
° P
Empresa§ (N.~) por Volume de negécios .
Localizacao (€) das empresas (N.°) por
geogréfica, por Localizagéo - ) por
=t P Localizacéo
Atividade geografica e P
econémica (Divisao Atividade e e (IS =
NUTS 2002 (hierarquia Periodo de CAE Rev. 3 (total, seccdes A PR R 2002) e Atividade
; P . - CAE Rev. 3) e econdmica (Divisao P
cumulativa - PT, NUTS I, I, referénciados aJ,LaNeP as)-variante o i econémica (CAE
Forma juridica; - CAE Rev. 3); .
111, CC, FR) dados 27 Rev. 3); Anual
Anual Anual
Forma juridica
Total
N.° € N.°
Caso A 2012 Total 528 85 660 937 543

Empresas (N.°) por Localizacdo geografica, Atividade econémica (Divisdo - CAE Rev. 3) e Forma juridica; Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das
Empresas (SCIE)

Volume de negécios (€) das empresas por Localizacao geografica e Atividade econémica (Divisdo - CAE Rev. 3); Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das
Empresas (SCIE)

Estabelecimentos (N.°) por Localizagdo geografica (NUTS - 2002) e Atividade econémica (CAE Rev. 3); Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das Empresas
(SCIE)
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Empresas (N.°) por Volume de negécios

Localizagéo (€) das empresas SEE s BT £

e R (N.©) por
geografica, por Localizagéo L
2 e Localizacao
Atividade geografica e <
. . . ~ econémica (Divisdo Atividade R (OIS -
NUTS 2002 (hierarquia Periodo de CAE Rev. 3 (total, seccdes A . S 2002) e Atividade
. P N - CAE Rev. 3) e econdmica (Divisao A
cumulativa - PT, NUTS I, 11, referénciados aJ,LaNePas)-variante P i economica (CAE
Forma juridica; - CAE Rev. 3); X
111, CC, FR) dados 27 Rev. 3); Anual
Anual Anual
Forma juridica
Total
N.© € N.©
Caso B 2012 Total 1 005 100 767 595 1026

Empresas (N.°) por Localizagdo geogréfica, Atividade econémica (Divisdo - CAE Rev. 3) e Forma juridica; Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das
Empresas (SCIE)

Volume de negdcios (€) das empresas por Localizagao geogréfica e Atividade econémica (Divisdo - CAE Rev. 3); Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das
Empresas (SCIE)

Estabelecimentos (N.°) por Localizacdo geografica (NUTS - 2002) e Atividade econémica (CAE Rev. 3); Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das Empresas

YL el FEEETS (2 Estabelecimentos (N.°)

Empresas (N.°) por das empresas por por Localizag&o
Localizagdo geografica e Localizagédo geografica e e -
Escaldo de pessoal ao Atividade econémica giog':i?,fi:;:: d(eNéJc-lc;iéri?(?:)
servico; Anual (Divisao - CAE Rev. 3); (CAE Rev. 3); Anual
NUTS 2002 (hierarquia cumulativa - Periodo de referéncia Anual T
PT, NUTS I, 11, 111, CC, FR) dos dados Escaldo de pessoal ao  CAE ReV. 3 (total, secgdes CAE Rev. 3 (total, seccdes
Serv'?o Aal,LaNePas)- Aal,LaNePas)-
¢ variante 27 variante 27
Total Total Total
N.© € N.°
CasoCeD 2012 9 658 1 820 237 507 10 308

Empresas (N.°) por Localizacdo geogréfica e Escaldo de pessoal ao servico; Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das Empresas

Volume de negdcios (€) das empresas por Localizagdo geogréafica e Atividade econémica (Divisdo - CAE Rev. 3); Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das
Empresas (SCIE)

Estabelecimentos (N.°) por Localizagédo geografica (NUTS - 2002) e Atividade econémica (CAE Rev. 3); Anual - INE, Sistema de Contas Integradas das Empresas
(SCIE

Mercado de trabalho
Ganho médio mensal (€) por Localizacdo geografica (NUTS - 2002); Anual
@
Localizacdo geografica (NUTS - 2002) Periodo de referéncia dos dados
2012
€
Caso A 698,59
Ganho médio mensal (€) por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - Quadros de Pessoal
Nota(s):

(1) Quadros de Pessoal; os dados referem-se a trabalhadores por conta de outrem a tempo completo com remuneracdo completa.
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Ganho médio mensal (€) por Localizacdo geografica (NUTS - 2002);

Anual (1)
Localizacdo geografica (NUTS - 2002) Periodo de referéncia dos dados
2012
€
Caso B 730,36
Ganho médio mensal (€) por Localizagdo geogréafica (NUTS - 2002); Anual - Quadros de Pessoal
Nota(s):

(1) Quadros de Pessoal; os dados referem-se a trabalhadores por conta de outrem a tempo completo com remuneracdo completa.

Ganho médio mensal (€) por Localizagcéo geografica (NUTS - 2002); Anual

@
Localizacdo geografica (NUTS - 2002) Periodo de referéncia dos dados
2012
€
CasoCeD 915,57
Ganho médio mensal (€) por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - Quadros de Pessoal
Nota(s):

(1) Quadros de Pessoal; os dados referem-se a trabalhadores por conta de outrem a tempo completo com remuneracdo completa.

Cultura e lazer

Autores
Despesas correntes Despesas de capital representados (N.°) Despesas correntes Despesas de capital
em jogos e em jogos e nas galerias de arte em atividades em atividades
NUTS 2002 ’ desportos (€) dos  desportos (€) dos e outros espacos de culturais e criativas culturais e criativas
(hierarquia Periodo de municipios por municipios por exposicées (€) dos municipios  (€) dos municipios
cumulativa - PT,  referéncia dos Localizagéo Localizagéo temporarias por por Localizacdo por Localizacéo
NUTS I, 11, 111, CC, dados geogréfica (NUTS - geografica (NUTS - Localizag&o geografica (NUTS - geografica (NUTS -
FR) 2002); Anual (1)  2002); Anual (1) geografica (NUTS - 2002); Anual 2002); Anual
2002); Anual (2)
€ (milhares) € (milhares) N.© € (milhares) € (milhares)
Caso A 2013 438 L 108 - 581 212

Despesas correntes em jogos e desportos (€) dos municipios por Localizagéo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das Atividades
Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Despesas de capital em jogos e desportos (€) dos municipios por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das Atividades
Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Autores representados (N.©) nas galerias de arte e outros espacos de exposi¢des temporéarias por Localizacdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito
as Galerias de Arte e Outros Espagos de Exposi¢coes Temporarias

Despesas correntes em atividades culturais e criativas (€) dos municipios por Localiza¢do geogréafica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das
Atividades Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Despesas de capital em atividades culturais e criativas (€) dos municipios por Localizagdo geogréafica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das
Atividades Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Nota(s):
(1) Em 2013 a fonte dos dados passou a ser o Inquérito ao Financiamento das atividades culturais, criativas e desportivas pelas Camaras Municipais.
(2) Existe quebra de série em 2012
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Autores

Despesas Despesas de (G 0 Despte e Desp_(:s:as o
correrlw)tes em ca italpem jogos e (D ST cortr_e_nd e; L Cet"pl'; ;m
jogos e desportos deZportos £€§, dos HELCEI i (?ull\tl:JrZiseZ (?ull\tl:JrZiseZ
NUTS 2002 (hierarquia Periodo de (€) dos municipios municipios por espat;.c_)s~de criativas (€) dos  criativas (€) dos
cumulativa - PT, NUTS I,  referénciados  por Localizagdo Localizacdo tegxg?zlr?g:s or municipios por municipios por
11, 111, CC, FR) dados geografica (NUTS - geogréafica (NUTS - ch)calizagés Localizagéo Localizagédo
2002); Anual (1) 2002); Anual (1) geografica (NUTS - geografica (NUTS - geografica (NUTS -
2002): Anual (2) 2002); Anual 2002); Anual
€ (milhares) € (milhares) N.© € (milhares) € (milhares)
Caso B 2013 247 L ol 336 0

Despesas correntes em jogos e desportos (€) dos municipios por Localizagéo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das Atividades
Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Despesas de capital em jogos e desportos (€) dos municipios por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das Atividades
Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Autores representados (N.°) nas galerias de arte e outros espacos de exposi¢des temporarias por Localizacdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito
as Galerias de Arte e Outros Espacos de Exposicdes Temporarias

Despesas correntes em atividades culturais e criativas (€) dos municipios por Localiza¢do geogréafica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das
Atividades Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Despesas de capital em atividades culturais e criativas (€) dos municipios por Localiza¢do geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das
Atividades Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Nota(s):
(1) Em 2013 a fonte dos dados passou a ser o Inquérito ao Financiamento das atividades culturais, criativas e desportivas pelas Camaras Municipais.
(2) Existe quebra de série em 2012

Autores
Despesas correntes Despesas de capital representados (N.°) Despesas correntes Despesas de capital
em jogos e em jogos e nas galerias de arte em atividades em atividades
NUTS 2002 ’ desportos (€) dos  desportos (€) dos e outros espacos de culturais e criativas culturais e criativas
(hierarquia Periodo de municipios por municipios por exposigdes (€) dos municipios  (€) dos municipios
cumulativa - PT, referéncia Localizagéo Localizag&o temporarias por por Localizacdo por Localizacédo
NUTS I, I, 111, CC,  dosdados  geografica (NUTS -  geogréfica (NUTS - Localizagdo geogréfica (NUTS - geografica (NUTS -
FR) 2002); Anual (1) 2002); Anual (1)  geogréafica (NUTS - 2002); Anual 2002); Anual
2002); Anual (2)
€ (milhares) € (milhares) N.© € (milhares) € (milhares)
CasoCeD 2013 11621 1351 507 2 496 961

Despesas correntes em jogos e desportos (€) dos municipios por Localizagéo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das Atividades
Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Despesas de capital em jogos e desportos (€) dos municipios por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das Atividades
Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Autores representados (N.©) nas galerias de arte e outros espacos de exposigdes temporarias por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito
as Galerias de Arte e Outros Espacos de Exposicdes Temporarias

Despesas correntes em atividades culturais e criativas (€) dos municipios por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das
Atividades Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Despesas de capital em atividades culturais e criativas (€) dos municipios por Localizagdo geografica (NUTS - 2002); Anual - INE, Inquérito ao Financiamento das
Atividades Culturais, Criativas e Desportivas pelas Camaras Municipais

Nota(s):
(1) Em 2013 a fonte dos dados passou a ser o Inquérito ao Financiamento das atividades culturais, criativas e desportivas pelas Camaras Municipais.
(2) Existe quebra de série em 2012.
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Anexo III - Registo dudio e transcrigdes das entrevistas em volume separado, de uso
restrito.
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