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RESUM O: Este artigo pretende elucidar, a partir de uma investigacao
empreendida num Agrupamento Vertical de Escolas do Ensino Basico, as
relacdes entre as praticas docentes e as normas ministeriais num contexto
marcado, por um lado, pela centralizacao do sistema educativo, e, por
outro lado, pela autonomia consagrada pelo Decreto-Lei n® 115 - A/98. Os
dados obtidos na investigacdo denunciam a existéncias de distintos
constrangimentos burocraticos que bloqueiam a autonomia das escolas,
evidenciando, simultaneamente, comportamentos de resisténcia por
parte dos atores organizacionais face a heteronomia ministerial em que
se encontram.
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ABSTRACT: This article intends to clarify, by an investigation in a vertical
grouping of the Basic System of Education, the relationship between the
teacher’s practices and the government laws in a context characterized,
on one hand, by the centralization of educational system and, on the
other hand, by the autonomy consecrated by the Decree-law nr 115 - A/
98. The investigation shows us the existence of bureaucratic restraints
that block the school’s autonomy and at the same time, displaying
behaviours of resistance of the organizational actors to the heteronomy
ministry.
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Introducao

A centralizacao tem constituido, nos Ultimos séculos, a tradicao
administrativa em Portugal. Os diferentes sectores da administracao
pUblica, incluindo a educacao, tém sido sujeitos quotidianamente as
pressdes centrifugas do Estado. Essa situacdo tem perdurado no tempo,
conforme nos elucida Barreto (1995, p.167):
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[...] desde as luzes dos finais do século XVIII, passando
pelo vintismo, pelos liberais e pelos regeneradores,
até aos republicanos, ao corporativismo e a
democracia do fim do século XX, foi um longo caminho
no sentido da centralizacdo e da unificacdo da
educacao. Curricula, programas, métodos, disciplina,
manuais, calenddrio, horarios, sinais exteriores,
simbolos, etiqueta, estética e rituais, nada escapou.

Todavia, os discursos que marcam as agendas politicas dos
sucessivos governos tém conferindo elevado protagonismo aos conceitos
de descentralizacao e regionalizacao?. A promocao da descentralizacao
educativa e da desconcentracao tem sido proclamada sucessivamente.
No entanto, apenas se tém registrado movimentos politicos a favor da
centralizacao-desconcentracao. No contexto educativo, estes movimentos
tém sido acompanhados por discursos que enaltecem as virtualidades da
autonomia das escolas portuguesas, sem, contudo, “devolver”-lhes
qualquer tipo de autonomia.

Nesse sentido, o estabelecimento das relacdes entre as Escolas/
Agrupamentos® e 0 Ministério da Educacao constitui um objecto de estudo

2 A este respeito, vale a pena citar Barreto (1984, p.202), quando afirma: “A regionalizacdo e a
descentralizacdo estao na moda. Tal como a desburocratizacdo e a reforma administrativa, ndao
ha texto que se lhes oponha, nem forca que as combata. A Constituicdo; os programas de Governo;
eleitorais e dos partidos; os discursos dos dirigentes; as leis e 0s comunicados oficiais; 0s planos
e as intencdes; livros e relatorios: a descentralizacdo é estudada, desejada e planificada. M as
as realizacOes sao adiadas, quando ndo lhes sdo contrarias. O que é certo é que 0s seus
adversarios, activos ou por inércia, ndo se exprimem abertamente. A opinido publica e colectiva
parece ser receptiva a descentralizacdo e a retérica dos responsdveis politicos, quando mais
nao seja, na esperanca de seduzir clientelas e eleitores, estd atenta a esse facto”. Em Portugal,
a Constituicdo de 1976 (revista em 1982) consagra, da maneira mais ampla de sempre, “0s
principios da regionalizacéo e da descentralizacéo, assim como de autonomia do poder local e
das competéncias municipais. [...] Todavia, sdo frequentes as disposi¢des centralizadoras. [..]
Apesar das inspiracdes descentralizadoras da Constituicdo, as realidades tém revelado mais
fortes tendéncias centralizadoras. Tal como, alids, tinha acontecido durante a Primeira
Republica, sdo nitidas as contradi¢des entre os programas politicos do novo regime (governos
e partidos) e a pratica legislativa e administrativa. Assim, por exemplo, as préprias normas
constitucionais sobre a regionalizacdo e a descentralizacdo nunca foram postas em prética no
territério continental, nem sequer parcialmente cumpridas” (BARRETO, 1984, p.198).

3 0s Agrupamentos de Escolas foram desenvolvidos em Portugal a partir de 1998, com a
publicacdo do Decreto-Lei n? 115-A/98, de 4 de maio. O Agrupamento de Escola é entendido
como “unidade organizacional, dotada de 6rgaos préprios de administracao e gestao,
constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de um ou mais niveis e ciclos de
ensino, a partir de um projecto pedagégico comum” (artigo 5¢ do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4
de maio). E uma unidade organizacional composta por um conjunto de escolas, conservando
cada estabelecimento a sua designacdo prépria, mas pertencendo a um agrupamento de
escolas com uma outra designacdo, que o identifica e cuja administracao e gestao se encontram
centralizadas na escola-sede.
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cada vez mais pertinente, embora situado num contexto paradoxal,
marcado por uma agenda centralizadora, mas aclamando,
simultaneamente, a autonomia das escolas. Neste artigo, pretende-se
analisar essa relacao a partir, sobretudo, das representacées dos docentes
de um Agrupamento de Escolas. Assim, 0 que procuramos centralizar no
estudo apresentado € a analise de como os actores escolares, isto é, 0s
professores, percepcionam essa relacdo e que ldgicas presidem as accoes
dos professores no contexto organizacional escolar®.

0O estudo da autonomia como instrumento potenciador de um maior
poder politico na organizacao escolar coloca novas pistas tedricas sobre o
préprio conceito, sobretudo, quando o Decreto-Lei n® 115-A/98 se institui
como “apologista” daautonomia “consagrada” (LIM A, 1998) ou “decretada”
(BARROSO, 1997). Contudo, também nao é indiferente que este Decreto
se encontre sob a alcada de uma administracao centralizada, o que pode
restringir e, no limite, anular a autonomia.

Na investigacao empreendida, as rela¢cdes entre o agrupamento
Alfa com o Ministério da Educacao sao as que se revelaram mais paradoxais.
Integrado no ambito da aplicacao do “regime de autonomia” do Decreto-
Lei n? 115-A/98, o Agrupamento Alfa tem vivenciado movimentos
contraditérios em relacdo a materializacdo do conceito de autonomia.

1. Breves dimensdes conceptuais sobre a centralizacao, descentralizacao
e autonomia

Situando o nosso estudo no ambito da escola publica, tutelada
pelo Estado, urge clarificar a dimensao conceptual da administracao publica
portuguesa para podermos reflectir sobre o pendor centralista ou
descentralista da administracao do sistema de ensino. Para tal,
comecaremos por analisar o conceito de centralizacao e, posteriormente,
0 conceito de descentralizacao, procurando enquadrar o conceito de
autonomia nessas op¢des administrativas.

A centralizacdo ocorre quando “todas as decisdes importantes sao
tomadas no topo do sistema, isto €, nas chefias dos servicos centrais do
Ministério da Educacao” (FORM OSINHO, 1986, p.63). A centralizacdo, a luz

4 As metodologias de investigacdo utilizadas incluiram: inquérito por questiondrio aos docentes
do Agrupamento, entrevistas aos docentes dos 6rgaos de administracao, observacéo do
quotidiano escolar e das reuniées do Conselho Pedagdgico e Assembleia do Agrupamento,
conversas informais e analise documental.
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duma optica juridica, assume duas formas no dominio da administracao
pUblica: a concentrada e a desconcentrada.

A administracao centralizada concentrada corresponde a detencao
de poder num sé organismo. Nas palavras de Machado (1982, p.4), a
administracdo é concentrada quando

[...] os problemas que se lhe deparam sé podem ser
decididos pela autoridade que se situa no topo da
hierarquia, limitando-se os servi¢os subordinados a
preparar e informar os processos que vao a despacho
dessa autoridade e a transmitir e cumprir as ordens
ou decisdes emanadas da mesma.

Desta forma, verifica-se a divisao entre o topo, a direc¢ao confinada
ao poder de decisao e a base, enquanto agente reprodutor/executor das
normas emanadas do Ministério da Educacao.

Por sua vez, na administracao centralizada desconcentrada®, o
processo de tomada de decisdes é distribuido por 6rgaos intermédios e
inferiores, cujos chefes tém competéncias para decidir, “embora sujeitos
a direccao e inspeccao dos superiores, que podem modificar as decisdes
tomadas” (FORMOSINHO, 1986, p.63). Numa dptica juridica, a
desconcentracao consiste na “‘delegacao de poderes’, mediante a
delegacao nos drgaos estaduais periféricos (ou seja, nas direccdes de
servicos locais) de poderes para a decisao de certos problemas
administrativos que se lhes deparem”® (MACHADO, 1982, p.4).

Embora na administracao centralizada desconcentrada o poder de
decisao nao tenha caracter definitivo, este tipo de administracdo também
pode apresentar algumas potencialidades, nomeadamente, a rapidez,
clareza das decisdes, o descongestionamento dos servicos centrais

5> Segundo Formosinho (1986, p.64), a centralizagdo desconcentrada pode originar de distintas
fontes, nomeadamente:

- origindria “quando a prdpria lei d4 competéncias aos chefes subalternos para tomar decisées”;
- delegacdo de poderes “quando o superior delega certas competéncias no inferior [...] que pode
cessar a todo o tempo”;

- fragmentada “se em cada distrito ou regido os diversos departamentos centrais tiverem uma
delegacdo que comunica directamente com eles”;

- coordenada “quando existe a novel local um servico que coordena e dirige as diversas
delegagdes”.

6 A desconcentracdo pode, segundo Machado (1982, p.5), ser de duas formas: vertical, na qual,
certos poderes de decisdo sao delegados pelo superior hierdrquico nos seus subordinados, e
horizontal, nomeadamente em “nivel governamental quando as diversas atribuicdes e
competéncias da administracdo central sdo repartidas por varios departamentos ministeriais”.
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(FORMOSINHO, 1986). No entanto, a desconcentracao também reforca o
controlo central, na medida em que “uma rede desconcentrada multiplica
a presenca do poder central em todos os locais, mantendo-se a cadeia
hierarquica de comando e proporcionando-se a possibilidade de accao de
controlo indirecto” (p.64). Lima (1995) também considera que a
desconcentracao vem reiterar o controlo por parte do poder central,
definindo-a como uma forma de centralizar “por controlo remoto”. Essa
metafora surge na sequéncia das medidas desconcentradas pelo Ministério
da Educacdo, por meio da criacdo das Direccdes Regionais de Educagao
(DRE’s) em 1987 e dos Centros de Area Educativa (CAE's) com intervencao
de ambito municipal e intermunicipal em 1994.

A descentralizacdo caracteriza-se, numa perspectiva juridica, pela
“‘devolucao de poderes’ mediante a criacao de pessoas colectivas de
direito publico (institutos publicos ou autarquias institucionais a cada
uma das quais comete o exercicio de uma atribuicao ou de um feixe de
atribuicdes” (MACHADO, 1982, p.4). No que diz respeito ao sistema
educativo, a descentralizacdo rege-se pela existéncia de

[...] organizacdes e drgaos locais ndao dependentes
hierarquicamente da administragao central do Estado
(ndo sujeitos, portanto, ao poder de direccao do
Estado), autdnomas administrativa e financeiramente,
com competéncias prdprias e representando os
interesses locais. (FORMOSINHO, 1986, p.64).

Nesse tipo de administracdao, destaca-se a autonomia dessas
organizagdes ou drgaos locais em relacao ao Estado, as quais tém
competéncias de decisao cuja revogacao nao é levada a cabo pelo Estado,
mas pelo recurso ao tribunal.

0 estudo das concepcoes e l6gicas de autonomia pressupde a
desocultacao do conceito. Do ponto de vista etimoldgico, autonomia
deriva do conceito francés autonomie, que significa “direito de se reger
pelas préprias leis” (MACHADO, 1977, p.354). Essa definicao vai ao
encontro dos contributos de Weber (1983, p.108, grifo do autor) ao
considerar que, numa perspectiva socioldgica, uma organizacao/
associacao pode ser

[...] auténoma ou heterénoma; [...] Autonomia significa,
ao contrario de heteronomia, que a ordem da
associacdo ndo é outorgada - imposta - por alguém
fora da mesma e exterior a ela, mas pelos préprios
membros e nessa qualidade qualquer que seja a
forma em que tal tenha lugar.
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A capacidade de os actores definirem a “ordem” numa organizacao
e desta forma terem o

[...] poder de se autodeterminar, de auto-regular os
préprios interesses - ou o0 poder de se dar a prdpria
norma. [significa que em] sentido amplo, o ente
publico auténomo exerce o seu poder de autonomia
muito especialmente quando elabora os seus préprios
estatutos e emana os seus regulamentos. (M ACHADO,
1982, p.8).

Essa ideia esta também ligada a concepcao de “auto-governo”
(BARROSO, 1997) de uma determinada organizacao. Desta forma, entender
a autonomia das escolas publicas basicas e secundarias corresponde
linearmente a capacidade da organizagdo escolar produzir as leis pelas
quais se rege, a qual implica a transferéncia de competéncias dos
diferentes niveis de administracdo para os drgaos da organizacao escolar.
Nesse sentido, entendemos, seguindo Barroso (2000, p.24), que a

[...] autonomia é sempre relativa e desenvolve-se no
quadro de multiplas dependéncias, de que se
destacam: a tutela dos diferentes servicos centrais e
regionais do Ministério da Educacdo, as atribuicdes e
competéncias das autarquias, os direitos dos cidaddos
(em particular dos alunos e suas familias); os saberes,
competéncias e direitos profissionais dos professores.

Entao, na perspectiva do autor, o conceito de autonomia encerra
em si diferentes dimensdes, entre elas, a dimensao “ética, social e
politica”, de forma a alargar o “campo de decisao” dos actores
organizacionais, ja que a reducao da autonomia a existéncia de um
“diploma legal” sera negligenciar a dimensao social da capacidade de
agéncia dos actores organizacionais.

2. Paradoxos da autonomia consagrada: entre os constrangimentos
burocraticos e a resisténcia docente

A autonomia constitui o chavao do Decreto-Lei n® 115-A/98, sendo
definida neste documento legal como “o poder reconhecido a escola pela
administracdao educativa de tomar decisdes nos dominios estratégico,
pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do
seu projecto educativo e em fun¢do das competéncias que Ihe estdo
consignados”. Este poder “reconhecido” (e nao “devolvido”) a escola é
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auxiliado pela produgao dos instrumentos de autonomia, nomeadamente
0 projecto educativo, regulamento interno e plano anual de actividades.

Tendo em conta a investigacao desenvolvida num Agrupamento
de Escolas de Braga (SILVA, 2004), no inquérito aplicado aos professores,
colocavamos a seguinte pergunta: “O Agrupamento aumentou o poder
de decisdo em matérias relevantes face ao Ministério da Educacdo?”, a
partir da qual osinquiridos teriam de se posicionar em relacao ao seu grau
de anuéncia. Assim, os dados obtidos foram expressos, conforme
observamos no grafico sequinte, no sentido em que a maior parte dos
docentes (47,6%) discordava da afirmacao, contra apenas 21,2% de
professores que concordava.

GRAFICO 1 - As Escolas do Agrupamento aumentaram o Poder de
Decisao em M atérias Relevantes face ao Ministério de Educacao.
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De acordo com os dados obtidos, os discursos dos docentes
revelam alguma ambiguidade relativamente ao poder de decisao da
escola. Por um lado, os professores consideram que ha autonomia,
sobretudo por a escola produzir os instrumentos de autonomia. Por outro
lado, reconhecem que a construcao da autonomia é boicotada pelos érgaos
administrativos do Ministério da Educacao.

Observemos, entao, alguns dos discursos dos professores relativos
a relacao entre o Agrupamento e Ministério da Educacao:

Por um lado ha autonomia, mas por outro ndao temos
autonomia. Estou-me a lembrar de um exemplo em
que estivemos no passado a trabalhar no nosso
projecto curricular de Agrupamento. Houve muitas
reunibes e decisbes analisadas, debatidas e
reflectidas por todos, tomamos uma série de opgdes
a nivel da escola, depois sairam umas circulares em
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Junho e simplesmente ndo podemos fazer nada do
que tinhamos pensado, foi tudo por dgua abaixo. Sinto
e acho que quem trabalha sentiu-se completamente
defraudado com essas situagdes. Foi todo um projecto
que foi trabalhado, pensado e que toda a escola
participou, foi ouvida, tomamos opcdes e depois ndo
podemos pdr nada em prética [...]. Abandonamos um
bocado o projecto porque o que tinhamos definido
anteriormente teve de ser alterado. Tinhamos pensado
que haveria dois professores para a area de projecto
e afinal ndo, tinhamos um professor dentro da sala,
com uma turma inteira, para as aulas de novas
tecnologias. Portanto, tudo o que tinhamos pensado
foi impossivel de p6r em pratica, houve uma série de
questées e directrizes superiores que surgiram a
Gltima da hora. Isto foi 0o que senti mais na pele.
(Excerto da entrevista n21).

Este discurso sublinha o débil poder de decisao das escolas, bem
como o forte pendor legislativo sobre as escolas que impede as iniciativas
dos docentes.

A mesma realidade “sofreu” o regulamento interno do
Agrupamento. Apds ter sido homologado pela Direccao Regional de
Educacao, surge o Decreto-Lei n? 30/2002, de 20 de dezembro, que define
um conjunto de alteracdes a introduzir no regulamento interno. Desta
forma, o processo de implementacao da autonomia das escolas, sobretudo
por meio da constante reformulacao e posterior aprovacao por parte dos
organismos do Ministério da Educacao, parece vincar um controlo a
autonomia, como refere este actor:

0 CAE toma um papel que se compreende como
estrutura intermédia, toma um papel boicotando um
pouco a autonomia. Na alteragdo do regulamento
interno, penso que ja se sofreu uma alteracdo e vai
sofrer outra, como sabe. (Excerto da entrevista n? 3).

Outros actores identificam as relacdes entre Agrupamento e
Ministério da Educacdo, sobretudo como “disfuncdes” burocraticas. A
demora, a lentiddo das decisdes a que a prépria Lei obriga a que sejam
tomadas pelos organismos do Ministério da Educacdo constitul também
um factor disfuncional no proprio sistema, como observa o seguinte
entrevistado:

Depois ha situacdes que ndés vemos realmente que a
prépria CAE ndo sabe, mas também a prépria DREN
muitas vezes mostra-se indecisa, demorada, demora
muito tempo a decidir. Aquele aluno por causa de uma
nota que foi contestada por causa de Educacao Fisica.
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[...] Nessa altura falou-se [no Conselho Pedagdgico,]
duma situacdo que ja esta em transito do ano lectivo
anterior, uma contestacao de uma nota. Ainda nao
estava resolvida. Entretanto ndo sei mas também ndo
é de admirar nos ultimos tempos tem estado na ordem
do dia a celeridade da resolucdo de problemas. Isto
agora nao é excepcdo, ndo é. Mas sinto assim esta
situacao. (Excerto da entrevista n?3).

A impessoalidade e o caracter normativo, tipicos da burocracia no
dominio dessas relacdes, também sao reglstados por outro actor:

O Ministério da Educacdo ndo conhece as escolas que
tem, esta é a primeira coisa porque ndo hd duas
escolas iguais e por isso é impossivel o Ministério
conhecer... Mesmo agora, com os Agrupamentos, é
impossivel conhecer como as coisas sdo. Portanto, a
partir daf faz leis iguais para todos e depois as escola
tém que se adaptar. H& muitas situacées em que eu
preferi interpretar aquilo da maneira como entendia
e decidir, entendia que uma pessoa razoavel, ndo é?.
Nao ia entrar por caminhos de choque directamente
com o CAE, a DREN, os servicos centrais de uma maneira
geral, mas dentro daquilo que era possivel, eu sempre
lutei. Havia colegas que quando queriam uma coisa
iam perguntar ao CAE e quanto mais se pergunta para
o CAE pior é porque o CAE ou ndo sabe ou entdo ndo
pode sair estritamente daquilo que esta escrito [...].
Eu, pessoalmente, sempre evitei obter informacdes e
esclarecimentos. (Excerto da entrevista n? 8).

Todavia, e como se depreende deste discurso, nem sempre 0s
professores agem de acordo com a propria Lei. Lima (1998) demonstrou
cIaramente essa posu;ao sobretudo quando propds o conceito de

“infidelidade normativa” no dominio organizacional. Segundo essa linha,
podemos concluir que os docentes, por um lado, seguem uma Ioglca
burocratica, adoptando, num certo sentldo uma dependenaa em relacao
a admlnlstra(;ao central, mediada pelas constantes “perguntas” dirigidas
3s estruturas intermédias, procurando reproduzir as normas e
procedimentos estatais. Por outro lado, podem adoptar comportamentos
mais congruentes com uma “autonomia clandestina” (BARROSO, 1997)
que os actores organizacionais mobilizam para a producao de novas regras
organizacionais.

A “prestacao de contas” da escola ao Ministério da Educacao
constitui outro dos dominios dessa relacdo em analise. De acordo com 0s
dados obtidos, o grafico n® 2, abaixo, regista gue actualmente, e apds a
publicacao do Decreto-Lei n® 115-A/98, 45,9% dos professores concordam
que o Ministério da Educacdo exige uma maior “prestacao de contas” ao
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Agrupamento, o que podera representar a denuncia de uma “autonomia”
controlada, cujas margens de accao sao ainda reduzidas.

GRAFICO 2 - O Ministério de Educacdo exige agora uma maior
“Prestacao de Contas” as Escolas do Agrupamento.
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Contudo, 0 aumento da “responsabilizacao” verificou-se também
em relacdo a comunidade local, conforme nos mostra o grafico n? 3, a
sequir.

GRAFICO 3 - O Agrupamento aumentou a Responsabilidade
perante a Comunidade Local
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Face a estes dados, podemos induzir que a escola aumentou a
“prestacao de contas” perante o Ministério da Educacdo, o que podera
manifestar a representacao de que os docentes consideram que o
Ministério da Educacdo centralizou ainda mais o seu poder, contrariando
a pretensao “descentralizadora”, ao mesmo tempo que a escola
descentraliza os parcos poderes em relacao a comunidade, chamando-a a
intervir e participar de uma forma mais activa e construtiva.

Nesse sentido, os professores concordam maioritariamente com
0 aumento de responsabilidade, de forma quase consensual. De forma
diferente, os professores dividem-se quando se coloca a questao de saber
se 05 6rgaos do Agrupamento aumentaram as competéncias com a
implementacao do Decreto-Lei n? 115-A/98. Em relacao a essa afirmacao,
os professores dividem-se entre o “concordo totalmente” e “concordo”,
registrando um total de 41%, e o “discordo totalmente” e “discordo” com
31,1%, conforme o gréfico n24:

GRAFICO 4 - Os Orgdos do Agrupamento tm mais Competéncias
que anteriormente.
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0 aumento da responsabilidade do Agrupamento, que, na opiniao
dos professores, aumentou entre a comunidade local, vem suscitar
algumas interrogagdes sobre a responsabilizacao de outros actores, que
nao os professores, sobretudo na Assembleia do Agrupamento. No
entanto, os dados parecem também apontar para o facto de que essa
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responsabilidade cresceu, embora nao seja unanime que as competéncias
dos dérgaos tenham aumentado.

Desta forma, parece-nos que, no que diz respeito as relacdes entre
docentes e a administracao central, os docentes sentem-se mais
controlados e simultaneamente mais responsabilizados, contrariamente
a0 que se passa com a administracao local.

Na linha que temos vindo a sequir, a autonomia do Agrupamento
em relacao ao Ministério da Educacao era, por um lado, esperada como
uma das esperancas potenciadoras de maior politicidade no campo escolar,
embora, por outro lado, poderia constituir factor de resisténcia, sobretudo
quando essa autonomia se encontra, paradoxalmente, hiper-
regulamentada por parte do Ministério da Educacao.

O excesso de normativos a que a administracdo ja habituou os
professores nao deixa de estar presente no processo de autonomia. A
“autonomia” hiper-regulamentada pela administracao central também
faz parte do quotidiano do Agrupamento observado. Dai os docentes
entrevistados considerarem de forma unanime que o Decreto-Lei n? 115-
A/98 ndo desenvolveu, do ponto de vista pratico, mudancas significativas
no quotidiano do Agrupamento, conforme esclarece este docente:

Nao teve assim grande impacto, no meu ponto de vista.
0 impacto do aparecimento do 115 foi interessante!
Nés acreditamos que famos ter autonomia,
acreditamos que a escola ia poder decidir mais por si
prépria. S6 que logo a seguir ao 115 apareceram ndo
sei quantas explicacdes ao 115, e a pontos do 115 e
mais leis, e logo comegou a perceber-se que a dita
autonomia estava muito controlada, que ia haver
sempre muito controlo sobre aquilo que se poderia
decidir nas escolas. Mas inicialmente pensou-se que
vinha af qualquer coisa de diferente, foi a primeira
ideia que tivemos, uma expectativa assim mais
positiva em relacdao as decisdes. Agora nao me estou
a lembrar de nenhum caso concreto, mas sei que a
sequir, quer em termos de decisées sobre os horarios,
decisbes sobre a formacao de turmas, ensino
especial, tudo. Logo a sequir, veio tudo controlado,
através decretos-lei que sairam e vieram
complementar as ideias do 115. E depois havia também
uma comissdao de acompanhamento da autonomia nas
escolas, quer dizer acompanhavam as decisdées. No
fundo, quando ndo concordavam, 14 vinha uma carta a
explicar que aquilo ndo estava de acordo com o
modelo, etc. Foram mais expectativas, penso eu, do
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que propriamente conclusées praticas (Excerto da
entrevista n29).

A denlncia de uma “autonomia” altamente controlada constitui
um dos obstaculos ao processo de implementacao da mesma, reforcando
o0 pendor burocratico através da formalizacdo das normas e procedimentos
a adoptar pelos professores. A legislacao subsequente ao Decreto-Lei n?
115-A/98 veio interferir nas dinamicas que os docentes comecavam a
empreender. Um exemplo destes bloqueios, o qual observamos no ano
lectivo de investigacao, refere-se ao processo de ordenamento da rede
escolar, que vem redimensionar a constituicao dos Agrupamentos de
escolas.

Nessa linha, o expoente da regulamentacao por parte do
Ministério da Educacao é atingido, sobretudo no final do ano lectivo,
quando da publicacao do Despacho Conjunto n® 13 313/2003, de 8 dejulho,
que vem redefinir e até reiterar o dominio da administracdo central face
as escolas.

Este Despacho cessa 0s “mandatos dos titulares dos érgaos de
administracao e gestao dos Agrupamentos horizontais, verticais ou de
escolasdos 2.2 e 3.2 ciclos, do ensino basico que integrem os Agrupamentos
a constituir, uma vez que sao extintas as anteriores estruturas organicas
no ambito das quais foram eleitos” (Preambulo).

A publicacao deste Despacho originou distintos focos de
resisténcia entre os docentes do Agrupamento, que denunciam a
existéncia de um conflito manifesto entre Agrupamento e Ministério da
Educacdo. Face a este Despacho, instalou-se na escola uma série de
movimentos de resisténcia, de indignacao em relacao aos principios
democraticos até entdo conquistados e colocados em causa pelo Ministério
da Educacdo, conforme registramos nas “notas de campo” e que, a titulo
de exemplo, relatamos seguidamente.

Numa reunido do Conselho Pedagdgico, a presidente do Conselho
Executivo afirmou que:

‘Temos que nos preparar para receber a escola do 1.2
ciclo neste Agrupamento’, facto que tinha sido
previamente ‘aconselhado’ na reunidao do CAE, tal como
ficou registado em acta, ‘que se iniciasse o processo
da integracdo da escola do 1.2 Ciclo’ [nome], pois pode
vir a qualquer momento a decisao oficial para o seu
inicio. (excerto da Acta n? 11).

Para além da inclusdo de mais uma escola do 1.2 ciclo no
Agrupamento, as indicacdes fornecidas pelo Centro de Area Educativa de
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Braga caminhavam no sentido de, na sequéncia dessas alteragdes,
dissolvesse-se o actual Conselho Executivo para dar lugar a uma Comissao
Instaladora que, como ironicamente referiu a presidente do Conselho
Executivo, seria “para instalar os desinstalados” (Notas de campo do dia
18 de Junho 2003, reunido do Conselho Pedagdgico).

As reaccoes a essa medida revestiram a forma de uma resisténcia
manifesta, declarada. Varios didlogos foram tecidos nessa reuniao, na
qual ainda a intranquilidade e o desagrado iam ganhando cada vez mais
expressao, como demonstra o sequinte desabafo da presidente do
Conselho Executivo, registado nas “notas de campo” na reuniao do
Conselho Pedagégico, do dia 11 de Junho de 2003:

Temos de dar inicio a isto! Se me perguntarem o que
eu queria agora era apresentar a minha demissao.
Quando eu me propus, [a presidéncia] foi para dar
estabilidade a escola e chegar ao fim dos trés anos e
ter de haver mais alguém em termos de presidéncia.
0 meu mandato vai ser interrompido... Parece uma
brincadeira. [...] Vao ter de me exonerar.

A perplexidade, a “revolta” em relacao ao Ministério da Educacao
e a solidariedade para com a presidente do Conselho Executivo eram 0s
sentimentos que iam sendo expressos pelos diferentes membros do
Conselho Pedagogico. Comecaram, entdo, a delinear algumas propostas
para o processo de fusao entre o Agrupamento e a escola do 19 ciclo. De
acordo com as “notas de campo”, uma das propostas pretendia que o
“actual Conselho Executivo fosse a futura Comissao Instaladora” a luz de
duas argumentacdes: primeiro, porque foi eleita, respeitando-se a
democraticidade, e, segundo, uma vez eleito pelo Agrupamento, o
Conselho Executivo “tem a nossa confian¢a”. Essa proposta foi, contudo,
refutada pela presidente do Conselho Executivo, afirmando que “nao
podemos privar a escola de estar representada”.

Outra proposta foi lancada por um elemento do 1.2 ciclo, que
afirmou, segundo as nossas “notas de campo”: “se a Assembleia é 0 6rgao
maximo, deve decidir isto”; ao que o presidente da Assembleia responde:
“ndo trabalho sem nada escrito. Serd contraproducente”. No entanto,
complementou a ideia afirmando que: “a Assembleia também deve
propor, e se for igual a nossa, tudo bem; se for diferente, vao as duas”.

As propostas definidas pelo CAE nao tinham aceitacao. Conforme
registramos no “diario de campo”, um dos docentes referiu que “o CAE
para redimensionar o Agrupamento propds eleicdes e a constituicao de
uma comissao instaladora. [...] Deviamos tomar uma atitude”. Os
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professores constatam e reconhecem que “ndao temos a nossa
autonomia!”. O projecto de construcao de autonomia saia defraudado:
“Tudo esta em causa e os documentos que elaboramos. [...] Todos os
instrumentos de autonomia perdem a validade a partir da inclusao de
outra escola. [...] Tudo se dissolve [...] e a Assembleia também” (Diario de
Campo, 11.06.2003).

Destes discursos emergia, contudo, um compromisso entre duas
l6gicas distintas: a logica de reproducdo, manifestada, sobretudo, pela
concepcao do professor como funcionario publico, que deve obedecer,
mas, concomitantemente, uma concepcao de professor assente na
reflexao, na critica, na transformacdo assente numa ldgica de resisténcia,
conforme comprovamos com os dados da observacao, através de um
desabafo de um professor: “a nossa dignidade deve ser respeitada. Sou
funcionario publico, posso manifestar o0 meu desagrado, mas cumpro.
[...] Mesmo com base legal, é preciso espernear. N6s aguentamos tudo,
desenrascamo-nos”.

A oposicao a essa medida era unanime entre 0s membros do
Conselho Pedagégico e do Conselho Executivo, no qual se questionava a
hipdtese de uma oposicao mais activa, embora os actores considerassem
que “legalmente nao ha possibilidade de cumprir prazos. Se queremos
opor, talvez ndo haja necessidade de fazer nada, porque ele [projecto de
inclusdao da escola para Setembro] é impossivel” (Didrio de Campo,
11.06.2003).

Nessa reunido, questionou-se o préprio poder do Ministério de
Educacao, bem como a legalidade dessas medidas, conforme
comprovamos pelos seguintes registros no “diario de campo”: “quem
manda, pode; ha decisdes que tém de ser tomadas”; “eu nao conhego lei
que anule o presidente do Conselho Executivo”. Mas a resignacao acaba
por tomar conta, sobretudo na fase final deste ponto, constatando que
“depois disto tudo... vem ai uma comissao instaladora para depois ainda
vir o gestor. Entdao, que venha ja" (Diario de Campo, 11.06.2003).
Finalmente, ficou decidido, conforme observamos e ficou registrado em
acta, que:

O Conselho Pedagdgico manifesta o seu desagrado
pela forma como se pretende fazer a integracao da
escola do 1.2 ciclo de [nome]. Este drgdo ndo discorda
da integracdo da citada escola, mas, face ao exposto,
pretende que a mesma se faca com tempo, de modo a
permitir uma reorganizacao do Agrupamento de forma
cuidada. Um documento com este teor ird ser enviado
ao CAE, dando conhecimento da posicao tomada por
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este Conselho Pedagdgico. (Excerto da acta n? 11 do
Conselho Pedagégico).

Decorrentes da aplicacao do Despacho, 0s 6rgaos de administracdo
do Agrupamento vao ser alvo das mudancas previstas. Os 6rgaos que
sofrem essas mudancas sao, sobretudo, o Conselho Executivo e a
Assembleia do Agrupamento. Em relacao a essas alteracdes, uma das
professoras entrevistadas afirma:

Deixa de existir Conselho Executivo, a Assembleia de
Escola foi dissolvida. Depois o Conselho Executivo teria
que arranjar uma situacdo para que alguém fosse
nomeado para avancar para a comissao executiva
instaladora. A nossa posicao, das quatro, foi que nés
ndo avancariamos para a comissdao executiva
instaladora. A Assembleia de Escola foi extinta,
dissolvida [...]. (Excerto da entrevista n24).

A dissolucdo destes dois 6rgaos vem lancar a instabilidade no
Agrupamento conforme observamos. Das conversas informais que
mantivemos com alguns professores, nesta altura surgiam varias
exclamacdes de desilusao, apontando para o défice democratico. Por
exemplo, um docente afirmou que “o projecto democratico mata-se a si
proprio!” (Diario de Campo, 10.07.2003).

Os professores, de acordo com o0s dados observados, parecem
considerar que o projecto de construcao da autonomia se encontrava
filiado em pressupostos democraticos, no qual tendiam a associar o
bindmio democracia /autonomia. Contudo, na pratica, o sentimento que
detectamos, no final do ano lectivo, era totalmente inverso:

Nao consigo encontrar uma ldgica na prépria situacdo
do Ministério da Educacao. Fazer esta alteracdo da
eleicdo feita democraticamente por um conjunto de
professores porque este ano ja nds apresentamos uma
lista [...], a lista foi a votacdo, fomos eleitos
democraticamente e ndo consegui compreender como
é que um despacho vem anular uma eleicdo por um
processo democratico. Penso que isto pode ocorrer
noutras situacdes. Estou muito espantada com a
atitude dos sindicatos, que nao fizeram grande
alarido, [...] porque ndo é o Conselho Executivo nem a
comissao executiva que vao definir nada, o que vai
definir é todo aquele trabalho, os documentos, os
projectos pedagdgicos, regulamento interno, etc.
Seriam dois anos de preparacdo, respeitar-se-ia a
situacao de uma eleicdo democrética, se temos que
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assumir, assumimos. [...].Uma das coisas que eu disse,
e disse-o0 perante toda a gente, eu nao faria nunca
parte de uma comissdao executiva instaladora
nomeada pelo Ministério da Educacdo porque nao
aceito que ficdssemos numa comissdo executiva
instaladora com os quatro elementos e eu disse que
nao, e se o CAE me nomeasse eu, pura e simplesmente,
metia atestado [...]. (Excerto da entrevista n24).

No Conselho Pedagdgico também se verificou a existéncia de
comportamentos de resisténcia face a essa medida do Ministério da
Educacdo. Na pendltima reunido deste Conselho, em Julho de 2003, foi
apresentada, por parte de um professor pertencente a este Conselho,
uma proposta de demissao geral dos elementos do érgao como forma de
oposicao activa. No ambito da justificacdo apresentada pelo professor,
estava presente a solidariedade para com os outros 6rgaos. A proposta foi
a votacao, mas nao teve a aceitacao por parte dos restantes elementos.
Este resultado é assim justificado por uma das professoras presentes do
seguinte modo:

[...] o Conselho Pedagdgico tomou a posicao, no inicio.
[...] Portanto, houve uma proposta do professor [nome]
para que o préprio Conselho Pedagdgico se demitisse,
s6 que a proposta chumbou porque as pessoas
achavam que tinham sido eleitas pelos colegas e que
a extincdo do Conselho Pedagdgico ndo iria dar em
nada, antes pelo contrario, iria erradicar o trabalho
da comissdao executiva instaladora que entrasse.
Achavam que a proposta podia ser entregue ao CAE, a
DREN, mas numa situagao nao de demissao, mas de
dizer que estavam contra todo o processo. (Excerto da
entrevista n24).

Apesar da proposta nao ter vingado, este facto nao impediu que
este membro se demitisse do cargo que estava a ocupar. Apesar de
diferentes pedidos, por parte dos colegas, a decisao deste professor nao
se alterou. Tendo em conta essa situacao, uma das professoras presentes
fez as seguintes consideracoes:

Penso que em relacdo a isto, os professores
acomodaram-se porque [...] Pesou um pouco as
reducdes, a carga horaria, a diminuicdo da carga
horéria. Eu penso que foi um bocadinho mais um
aspecto pessoal. Entristeceu-me um bocado. Acho que
o facto dessa proposta ser chumbada... Acho que foi
mais por questdes pessoais porque havia uma
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solucdo, que era uma tomada de posicao em relacdo
as pessoas que tinham sido eleitas e todas foram
consultar o seu departamento, ndo percebo porqué?
Porque é que todos consultaram os departamentos?
Acho que aquilo é uma posicdao pessoal de cada um.
Ai, a partida fiquei muito admirada quando comecei a
ouvir: ‘eu consultei o meu departamento e eles acham
que nao’ [...] Mas entristece-me um bocado porque eu
acho que nestas coisas, eu sempre tenho, as vezes, a
tal autonomia... [Na nossa relacdo com os] superiores
hierdrquicos sabiamos que basicamente nao
adiantava muito, iria atrasar o processo porque
haveria eleicdes, [mas] havia uma tomada de posicao,
uma sugestdao minha [foi] de que nds, o Conselho
Executivo, deveriamo-nos demitir. S6 que também me
foi dito que em relacdo a isso nao valia a pena porque
eles aceitavam ou ndo aceitavam a demissdo, nos
éramos Conselho Executivo. (Excerto da entrevista n°4).

Neste discurso, é reforcada a ideia da resisténcia, de uma oposicdo
manifesta, do desejo de uma “tomada de posicao” por parte dos
professores. Contudo, essa resisténcia é atenuada, resultando numa
resignacao dos professores em relacao ao poder instituido (do Ministério
da Educacdo). A constatacao de que a resisténcia “nao valia a pena” vem
acentuar o peso da légica burocratica, embora o posicionamento de alguns
professores revele simultaneamente um compromisso entre essa ldgica
e a ldgica de resisténcia. Por outras palavras, manifesta-se, por um lado, a
possibilidade de mudanca, de transformacao, de “resisténcia” (GIROUX,
1986) €, por outro lado, a resignacao, a “reproducao”, a aceitacao simbdlica
e material das normas ministeriais.

Outro exemplo dos paradoxos da autonomia consagrada é
fornecido pela reestruturacao do Regulamento Interno. Este documento
é definido como um dos instrumentos de autonomia. De acordo com o
Decreto-Lei n® 115-A/98, o Regulamento Interno é

o documento que define o regime de funcionamento
da escola, de cada um dos seus drgdos de
administracao e gestdo, das estruturas de orientacao
e dos servicos de apoio educativo, bem como os
direitos e os deveres dos membros da comunidade
escolar. (Artigo 3.2 -2b).
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Como se deduz da definicao apresentada e dada a sua abrangéncia,
este documento acaba por ser sempre sujeito a reformulacdes, consoante
a mudanca também das Leis.

Um episédio dessa reformulacao advém da imposicdo legal do
Decreto-Lei n? 30/2002, de 20 de dezembro. A partir deste Decreto-Lei,
que vem regulamentar o “novo” estatuto do aluno, os Regulamentos
Internos tém de ser revistos e posteriormente homologados pelos drgaos
desconcentrados do Ministério da Educacao.

A revisao do Regulamento Interno no Agrupamento foi levada a
cabo através de uma equipa proposta pelo Conselho Executivo e aprovada
no Conselho Pedagdgico e posteriormente pela Assembleia do
Agrupamento.

Essa equipa era constituida por diferentes protagonistas da
comunidade educativa do Agrupamento, de modo a cumprir 0s principios
da participacao e representatividade, conforme apresentamos no seguinte
quadro:

QUADRO 1 - Composicao da Equipa de Reestruturacao do
Regulamento Interno.

Equipa-Composi¢ido

1 elemento do Conselho Executivo

1 representante do 1.° Ciclo

1 representante do 2.° Ciclo

1 representante dos docentes

1 representante dos directores de turma

1 representante da autarquia

1 representante do pessoal ndo docente

1 representante da Associagdo de Pais da Escola-sede

1 representante dos pais do 1.° Ciclo

1 representante da Associacdo de Estudantes

1 elemento do ensino especial

2 educadores de Infincia

E este grupo de trabalho, composto por 13 representantes, que
vai imprimir uma nova dinamica para a alteracao do Regulamento Interno.
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O trabalho desenvolvido foi realizado através de distintas sessdes,
conforme nos esclarece a docente que coordenou esta equipa:

O trabalho foi orientado da seguinte forma: dividimos
0s itens em varias sessdes, de cada sessao safa um
relatério, 48 horas antes das sessdes eram expostas
na sala dos professores os varios itens e quem
quisesse apresentar as sugestdes para serem
debatidas durante o grupo (que deveriam entregar ao
Conselho Executivo). N&o surgiu nenhuma. Nunca
ninguém apresentou nada e ndo fazia sentido nés
trabalharmos cada item e depois expor e depois alterar
consoante as diferentes opinides das pessoas. Foi
um trabalho muito demorado... isto foi desde abril
até 23 de Junho com reunides quinzenais de cinco-
seis horas. Depois desses relatérios foi feita uma
compilagao final que daria a nova versao do
regulamento interno. (Excerto da entrevista n27).

Numa reunidago do Conselho Pedagdgico, a proposta de
Regulamento Interno é analisada. Nesta ordem, sao explicitadas algumas
dimensdes relacionadas com o trabalho desenvolvido pela equipa, bem
como sao debatidos alguns dos itens propostos, conforme observamos e
relatou a lider deste grupo de trabalho:

Foi feito em hordrio pds-laboral, depois dos
professores terminarem as suas aulas, principalmente
a noite por causa dos representantes dos pais.
Ninguém participou, ninguém deu uma sugestdo, o
trabalho foi muito exaustivo, até devido ao teor do
Decreto-Lei 30, foram focados aspectos muito
melindrosos em relacdo a conduta, aos valores, aos
comportamentos  meritérios, aos  tipos de
“penalizacdes” em relacdo ao regime disciplinar, todas
essas questdes sao muito subjectivas. E por vezes um
comportamento dito ndo normal numa crianga podera
ter atenuantes e outras vezes poderd ndo ter
atenuantes, e muitas vezes entramos numa situacao
em que temos que ter critérios, de maneira que foi
bastante melindroso e cansativo este trabalho. Depois
levamos ao Pedagdgico, foram vistas algumas
questdes e depois apareceu a alteragao ao
Agrupamento. (Excerto da entrevista n27).

No entanto, ainda a proposta da alteracao do Regulamento Interno
nao tinha sido analisada globalmente pelo Conselho Pedagdgico, quando
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a administracao central e os 6rgaos desconcentrados do Ministério da
Educacao vém anular todo este trabalho, tal como nos explicou a docente:

Fomos um bocado surpreendidos porque perguntamos
como queriam que nds enviassemos as alteracdes e
quando fizemos essa pergunta disseram-nos no CAE
que nao as fizéssemos porgque o regulamento interno
ia sofrer todas as outras alteragdes porque estavam a
pensar incluir a Escola [nome] no nosso Agrupamento.
Portanto, todo o regulamento interno ia ser alterado.
Todo o trabalho parou ai e nem aprovado foi. (Excerto
da entrevista n? 7).

O pendor burocratico constitui um dos entraves para a construcao
da autonomia politica das escolas’. A integracao de mais uma escola do
1.2 Ciclo no Agrupamento em estudo veio repensar e contrariar o “espirito
de autonomia” (Notas de campo: reunidao do Conselho Pedagdgico, 11 de
junho de 2003), tal como afirmou um docente nessa reuniao, bem como a
auséncia de auscultacdo entre as partes envolvidas, conforme afirmou
um docente na mesma reuniao: “nao somos ouvidos sobre esta matéria”.
A nostalgia evidenciada no discurso da entrevistada vem sublinhar a
tendéncia do predominio da ldgica de reproducdo sobre o processo de
implementacao da autonomia das escolas.

Desta forma, a prevaléncia desta ldgica vem questionar o dominio
da prépria autonomia, anulando-a e colocando o Agrupamento numa
posicdo de total heteronomia em relacdo ao Ministério da Educacdo. O
exemplo que observamos vem corroborar esta tendéncia, pois, ap6s meses
de trabalho desenvolvido por diferentes intervenientes, a proposta de
alteracao do regulamento interno, por mais paradoxal, “nem chegou a ser
visto, nem chegou a ir a Assembleia” (Excerto da entrevista n?7).

Conclusao

Neste trabalho, podemos constatar que o processo de
implementacao do “regime de autonomia”, proporcionado pelo Decreto-
Lei n? 115-A/98, encontra-se mergulhado num centralismo administrativo
que bloqueia e inibe as iniciativas docentes. As argumentacdes que
prevaleceram nas relagdes Agrupamento-Ministério da Educacao resultam

7 Qutros estudos realizados sobre o processo de elaboracdo do regulamento interno tém
evidenciado o “desgaste (e a desmotivacao) que a elaboragao do primeiro Regulamento Interno
provocou nos membros [...] e os conflitos (segundo alguns, intromissdes) que o processo de
homologacao provocou por parte das direccdes regionais” (BARROSO, 2001, p.18). Além disso,
0s autores também chamaram a atencdo para a “‘enormidade’ da dimensdo de alguns
exemplares e a obsessdo regulamentadora que por vezes estad presente” (p.18).
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de um compromisso entre a ldgica de reproducdo estatal alternando, por
vezes, com movimentos assentes em actos de resisténcia. No entanto,
embora 0 Decreto-Lei no plano retérico centralize o conceito de
autonomia - 0 que a partida nos indicia uma tentativa de mudanca da
administracao do sistema educativo para um pendor mais congruente
com a descentralizacdo -, na pratica, 0 mesmo ndo teve impacto. Lima
(2000, p.71), tendo em conta os pressupostos e a implementacao deste
Decreto-Lei, argumenta que “em todo o caso, parece relativamente descrer
na possibilidade de uma mudanca profunda e global da administracao da
educacao, isto é, na vontade politica do governo para descentralizar e vir
a reconhecer efectiva autonomia as escolas”. A auséncia de um plano de
descentralizacao administrativa do sistema educativo, crucial para o
desenvolvimento da autonomia das escolas, é susceptivel de diferentes
interpretacdes. Sequindo a linha de Estévao (1999, p.148), consideramos
que

ndo obstante o decreto convocar o principio da
descentralizagdo, o que, a partida, pode garantir a
inclinagdo para o primeiro bloco de valores
[democratizacdo, igualdade de oportunidades e
equidade], hd que saber se esta mesma
descentralizacao, sobretudo num contexto de escassez
de recursos, nao se transformard numa técnica de
gestao (em que a responsabilidade pela capta¢do dos
recursos recai sobretudo sobre a sociedade civil), com
efeitos claros ao nivel da tdo apregoada ‘qualidade
educativa’ e de versbes mais radicais de justica.

Assim sendo, concluimos que apesar da proliferacdo do conceito
de autonomia em diferentes normativos, na pratica, os docentes
encontram-se ainda sobre o forte pendor centralista e burocratico da
administracdao central. A luz desta consideracao, a materializacao da
autonomia na organizacao Agrupamento tem ainda um longo caminho a
percorrer. A implementacao do Decreto-Lei n? 115-A/98 nao passa de uma
autonomia “retdrica”, em que a emancipacao e a cidadania ainda nao se
concretizam plenamente, adiando o projecto de construcao de uma escola
verdadeiramente democratica, que reclama pela sua efectivacao através
da mudanca. Com efeito, o ideal da autonomia podera ficar comprometido,
como um chavao sem tempo e sem lugar.
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