A boa gestio ¢ uma caracteristica significativa das
melhores escolas”™
B Glatter, 1992

O objectivo primeiro da actividade de gestio das escolas deve ser
criar condigdes para que os professores promovam a aprendizagem dos alu-
nos.

Este aspecto parece andar arredado das discussdes piiblicas sobre a
problematica da gestio das escolas portuguesas, as quais parecem preocupar-
-se quase exclusivamente com a dimensio do exercicio do poder dos ges-
tores sobre os membros da organizagio escolar, especialmente os profes-
sores,

A anilise dos problemas colocados pelos dois modelos de administragio
das escolas, vigentes em Portugal, conduz necessiriamente i consideragio das
duas dimensoes:a :mprendimgem dos alunos, ou seja, a eficicia da escola e o
exercicio do pader.

1. A gestdo e a eficacia das escolas

A investigagio recente parece provar existir nma relagio directa, ou pe-
lo menos indirecta mas mequivoca, entre a gestdo e a eficacia das esco-
las.

Um dos mais complexos e significativos estudos neste ambito (Morti-
miore, et al., 1988), identificon doze factores que se mostram consistente-
mente relacionados com a eficicia escolar (medida através da promogio da
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aprendizagem dos alunos em virias dimensoes). Desses factores dois sio,
explicitamente, “a lideranga efectiva do director” e “o envolvimento dos
membros da gestio”, para alem de que os restantes dependem de compor-
tamentos especificos e estratégias utilizadas pela direccio ¢ pelos professores.
“E essencial ter-se em linha de conta que (...) o que o professor pode ou nio
pode fazer, depende em certa medida, do que acontece na escolanosentodo”
(Mortimore et al., 1988, p. 123).

De resto, outros estudos anteriores haviam ji identificado o papel da
gestio como importante na eficicia das escolas {(Edmionds, 1979; Purkey ¢
Smich, 1983). E, ainda que nem toda a investigagio pareca justificar a
afirmagio de Scheerens (1990) de que “hi caracteristicas das escolas, por
exemplo a lideranga educacional, que mostram estar consistentemente
associadas a resultados positivos dos alunos™ (p. 66), pelo menos a relagio
entre o clima de escola e a gestio mostra-se consistente (Likert, 1961; Branet,
1992) e entre aquele e os resultados dos alunos (Brookover et al., 1979;
Rutter et al.. 1979), o que perniite ndo 56 ter em conta o iIMpacto directo
da gestio nas relagdes entre oy participatites escolares como (pelo menos)
indirecto nos resultados dos alimes.

2. A gestdo e o exercicio do poder

Na educagio portuguésa, 1o entanto, nio tem havido grandes preo-
cupagdes de relagio entre a gestio da eseola e 1 aprendizagem dos alunos, ou
sequer entre o clima de escola ¢ a aprendizagem dos alonos. Esta parece ser
substituida enquanto objectivo essencial da escola pela mera satisfacio dos
professores, ou na melhor das hipéteses, dos diversos actores organizacionais,

Nesta perspectiva a escola & entendida enquanto organizagio sacial (com
actores, grupos, normas, conflitos de interesse, etc.), mas nio come uma
organizagio com uma insergio social especifica, isto €, com objectivos
concretos € responsabilidades pela sua intervengio e respectivos resultados
na comunidade especifica de que faz parte, No primeiro caso a escola
justifica-se internamente, isto &, por e para os seus actores directos € no
segundo justifica-se externamente, isto &, por € pard a comunidade especifica
em que se insere, Assim a definigio e o exercicio da direcgio e da gestio serd
entendido como uma guestio de divisio do pader pelos actores internos no
primeiro caso e como uma guestdo de escolha de objectivos e prestagio de
contas, no segundo caso.
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3. O modelo de 1976 - a escola dos professores

3.1 A Representatividade

O modelo de gestio das escolas preparatérias e secundarias institnido
pelo Decreto-Lei 769-A/76 foi genericamente designado por “gestio de-
miocritica”™, porque, para além de assim se acentuar a mudanga introduzida
(por oposigio a um modelo autoritirio anterior) assentava no principio da
representatividade dos gestores face aos actores organizacionais internos
(professores, alunos e funcionarios), através da sua elei¢io, e na colegialidade
do argio de gestio, Quinze anos passados, estes dois principios mostraram
sérios revezes na sua implantagio. A representatividade passou a ser pratica-
mente exclusiva do corpo docente, tendo sido arredados os alunos e
funcionirios da participagio efectiva na gestdo da escola, criando-se assim
uma escola dos professores.

3.2 A colegialidade

A colegialidade da gestdo foi real ¢ efectiva em muiros casos, mas dois
aspectos limitaram claramente o seu desenvolvimento.

O primeiro respeiraao progressivo aumento de casos de auséncia de listas
candidatas 3 eleic3o, ou seja, de equipas dispostas e organizadas para exercer
a gestdo da escola, sendo necessirio recorrer cada vez mais 4 escolha de um
professor |, que, em muitos casos. ji nem sequer possuia representatividade
legitimada, sendo designado pelo Ministério da Educacdo (ME).

O segundo aspecto e porventura mais significativo, foi a definigio legal,
especifica e exaustiva, das fungdes e farefas de cada um dos membros dos
consellios directivos (presidente, vice, secretirio, etc.). Na pritica tal sigmifi-
cou que a gestio deixon de ser exercida de forma colegial, ou seja por uma
equipa que delibera em conjunte ¢ divide livre ¢ internamente as tarefis
especificas de cada membro, resultando sim do exercicio acumulado das
tarefas previamente atribuidas pela administragio. Assim tornou-se vulgar em
algumas escolas os membros dos conselhos directivos manterem horarios
diferenciados de permanéncia na escola, exercendo cada um as suas fangoes
de forma individualizada, minimizando o tempo de trabalho conjunte do
orgio,
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3.3 A participacdo

O modelo de 76 contém como ji se viu, principios de participagio
democritica de varios actores escalares, mas desde logo afastava da pardici-
pagio na decisio alguns utilizadores e interessados no processo educativo,
como os membros da comunidade de inser¢io da escola, da qual sobressaem
naturalmente os pais. A realidade foi sendo cada vez mais a da exclusiva
participagio dos professores, o que provocou maior desinteresse dos fun-
ciondrios, cada vez maior irresponsabilizagio dos alunos, afastamento dos pais
e divorcio claro dos restantes agentes da comunidade (autarquias, empresas,
assoclacoes, etc.)

Pode dizer-se que 15 anos apés o 25 de Abril o modelo de gestio, tendo
conduzido a um reforgo do poder ¢ intervengio dos professores, manteve,
no entanto, o poder e a interven¢io da administragio central, As escolas nio.
se encontram inseridas nas comunidades especificas que integram, nem
prestando-The contas, nem sequer lhe permitindo qualguer intervengio na
sua organizagio e funcionamento e muito menos na defini¢io dos seus
projectos educativos. As escolas mantém-se como meras extensges da
administracio e a esta prestam contas pelas vias burocriticas e hierarquicas
tradicionais.

4. O novo modelo de direccdo e gestao das escolas

O modelo de gestio de 1976 constituin uma expenéncia significativa-
mente diferente das situacdes comuns aos restantes paises da comunidade
europeia. O novo modelo, aprovado pelo Decreto-lei 172/91 mtroduz
modificagdes aproximativas das situagdes mais generalizadas na Europa
(Bartoso e Sjorslev, 1991). No entanto, tal aspecto nde deve constituir, em
si mesmo, um objectivo. A questio cultural tem aqui papel relevante, pous
que se trata de relagdes da escola com a sociedade e enitre grupos e interesses
sociais diferenciados. No entanto o nova modelo conceptualiza alteragdes
que, por um lado, parecem pretender colmartar algumas das fraqoezas do
anterior e por outro parecem decorrer de uma “imagem” da escola como
sisterna social, diferente da imagem racional/burocratica tradicional e da
imagem profissional/colegial que alguns atribuem ao modelo de 76, ou ainda
da imagem politica (de conflito de interesses) ou de sistema cultural (de
choque de culturas) que alguns associam is escolas (OCDE, 1989).
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4.1 A direcgio e a gestao

O modela de 76 foi definido no contexto de um sistema escolar
centralizado, em que a direcgdo (nivel de decisio onde se definem os
objectivos e as politicas organizacionais) nio tinha logar nas escolas, pois que
competia exclusivamente a0 ME ou 4 administragio central em geral. As
escolas competia exclusivamente a gestio (nivel de decisio onde se definem
estratégias para a execugio das politicas & objectivos definidos ¢ se afectam
0s MEios € recursos necessirios),

O modelo de 91 assume um contexto de mator autonomia da escola,
admitindo que a mesma tenha capacidade de decisio sobre objectivos e
politicas institucionais proprias. Relaciona-se isto com a definigio do
chamado Projecto Educativa de Escola, instrumento que visa o apoie a uma
estratégia global da escola, 3 semelhanga do que se passa noutros paises como
a Franga, Gri-Bretanha, Suécia ou Noruega, onde se desenvolvem mstru-
mentos idénticos, imserindo-se¢ isso numa tendéncia internacional de “novo
clima de devalogio de poderes™ (Glatter, 1992).

Estabelece-se assim a separacio dos nivews de decisio, competindo 3
direccio a um orgio, o Conselho de Escola, e a gestdo 2 um outro, o Director
Execotivo.

4.2 A participagdo externa

A participagio interna do modelo de 76 o nove modelo acrescenta a
participagio externa, incluindo a direcgiio da escola nio somente os actores
direcros (professores, alunos e funcionarios) mas também os utilizadores e
agentes socialmente implicados na educagdo (pais, autarquias, associagoes
culturais e econdomicas). Tal, além de obviamente aumentar 4 representativ-
idade e participagdo democritica no sistema escolar, vem acrescentar de mo-
do formalmente visivel a dimnensio da responsabilidade social da escola, para
além da anterior responsabilidade administrativa. Trata—se de nma substitn-
igdo parcial da superintendéncia da administragio pela tutela da comunidade,
a qual, no entanto, nio parece estar a ser conseguida como adiante se vera.

4.3 A eficiéncia da gestdo

A questio que mais discutida tem sido no dmbito da gestio escolar res-
peita i substituigio de um orgio colegial (o conselho directivo) por uni orgio
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unipessoal (o director execntivo), bem como i sua eleigio directa
pelos professores. Mas tal anilise padece de um enviezamento aprioris-
tico.

Emi primeiro lugar, resulta do que foi dito que a diferenga de um modelo
para outra nio se pode explicitar dessa forma. Ao nivel decisional na escola
muda-se de um orgio (CD), para dois drgios (CE+DE), Neste cortexto a
representatividade, garantida eleitoralmente faz-se obviamente para o orgdo
de direcgio e nio para o de gestio, o qual € escolhido pelo primeiro e perante
ele respande.

Em segundo lugar, para além da alegada colegialidade da gestio se
encontrar ja cmnpmmctida no proprio desenvolvimento do modelo de 76,
fum contexto em que o orgio de direcgio ¢ representativo o colegial,
facilmiente se verifica a incompatibilidade que existiria necessariamente com
um orgio de si dependente mas comt a mesma fonte e forma de legiti-
magio.

Existindo um orgio de direcgio garante da representatividade e participagio,
a questio que sobra pard a gestio ¢ a da eficiéncia. A da competéncia para
maximizar a eficicia da escola no contexto do respectivo projecto educativo.

“A manutengio de uma gestio pedagbgica amadora ou tofineim ¢ comdigio
essenicial para manter a 1égica do insucesso a0 nivel organizacional. A organizagio
pedagdgica de uma escold pode veiculsr mudangas estrutumis que sio o suparie
congruente das mudangas na tecnologia pedagdgica.

Numa logica de instcesso educatvo esta questio deve ser obseurectda.

Para isso nada melhor de que desvior o assunte para a discussio de os gestores
pedagdgicos deverem ser eleitos ou nomeadas, fazendo asim esquecer gue eleiros
ou notmeados continuam a ndo estar (na auioria dos casos) preparados para 1 fungio
de arganizar pedagdgicamente uma escola.” (Formosinha, 1992, p. 34).

4.4 O papel do gestor escolar

Alguns observadores ainda que rejeitando a imagem racional/burocriti-
ca da escola, consideram, no entanto, que ha uma separagio clara entre as
funcoes dos “administradores™ (chefes dos estabelecimentos de ensino) e dos
“profissionais™ (professores), podendo a acgio dos primeiros sobrepor-se a0s
segundos (situagio vivida antes de 1974), estabelecer-se um contrato de nio
interferéncia matua (situagio mais contum em Portugal ¢ na Europa), ou na
melhor das solugées a articulagio dos dois. competindo aos administradores
compatibilizar as solugées administrativas ao exercicio das competéncias dos
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professores e is exigéncias do processo educativo, o que se tornaria possivel
“a partir do momento em que os professores (e engueanto profissionais eleitos
pelos seus pares) passam a desempenhar o papel de administradores” (Barroso,
1991, p. 71).

Para além da rese que decorre que a gestio das escolas deve ser exercida
por professores, com o que s¢ concorda 'n:ms parece estar fora de causa pois
ambos os modelos o estabelecem, resulta uma clara separagio, em qualquer
dos casos, das fiingdes administrativas (zona de acgio dos administradores) das
fungdes pedagogicas (zona de ac¢io dos profissionais).

Tal dicotomia parece , no-entanto, cada vez fazer menos sentido face aos
resultados da investigagio sobre as organizagbes escolares. Os estudas sobre
a eficacia das escolas ji referidos, concluem genericamente pela necessidade
dos gestores escolares exercerem uma lideranga pedagogica efectiva, o que
vai muito para além de compatibilizar solugdes administrativas (recursos,
tempo, espago, etc.) com as exigéneias do acto educativo e se insere na
mfluéncia directa sobre os professores, nas expectativas educacionais. de
professores, alunos ¢ pais, na intervencio sobre as inovagdes e as mudangas
e sobre a cultura de escola. Schein (1987) vefere mesmeo que “¢ provivel que
o tinico trabalho realmente importante dos lideres seja criar e gerir cultura”.
Segundo Glatter (1992) da analise das dimensdes culturais das escolas e do
seu significado em velagio 3 mudanga, a primeira implicagio para a gestio
escolar é que “é importante que os directores sejam considerados hideres
profissionais ou pedagdgicos e nio apenas executivos™ (p. 153).

Nesta perspectativa assume relevincia no respeitante i gestio escolar nio
a colégia]jdadc formal, mas as qualidades de lideranga profissional, a prepa-
ragio pedagdgica e de gestio, o conhecimento do meio e do contexto social
e a capacidade de operar tanto ao nivel das ideias abstractas como das acgdes
COTCTELAS.

Nada disto ésuficientemente garantdo por qualquer certificagio formal,
mas a necessidade de uma formagio e preparagio prévias certificadas insti-
tuidas no contexto do nove modelo de gestdo & um passo importante na
direcgio correcta.

4.5 A gestdo intermédia e os érgios de apoio

O nove modelo encerra ainda algumas outras mudangas significativas na
organizagio da escola, O modelo de 76 criou um conselho pedagdgico com
competéncias na drea da otientagio educativa e da coordenagio pedagégica
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que o novo modelo mantém, embora com alteragdes de composicio.
Relevam as mesmas das chamadas estruturas de gestdo intermédia, das quais
se destaca a criagdo de departamentos curriculares, que parece visar uma
maior coesio curricular, ¢ o aparecimento de coordenadores de ano dos
directores de turma. Isto tem especial significado porque revela wma mudanga
na organizagio dos professores e respectivos papéis nas escolas. Trata-se de
aumentar o peso organizacional das estruturas constitnidas em funcio dos
alunos e diminuir o peso das estruturas constituidas em fungia dos saberes.
Esta modificacio que coloca no conselho pedagdgico varios coordenadores
dos directores de turnia (em vez de um s0) e somente goatro chefes de
departamento (em vez de dezenas de delegados de grupo e representantes de
disciplina) faz inflectir um dos maiores problemas da educagio portuguesa:
a excessiva liga¢io dos professores aos saberes especializados ¢ a fraca ligacio
aos alunos, questio que a alteragio dos planos curriculares nio ultrapassou,
mas a que esta mudanca, bem como o medelo de avaliagio do ensino basico
vieram dar novo alento.

O fortaleciniento de estruturas especialmente vocacionadas para o
acompanhamento ¢ orientagio dosalunos €um passo importante na melhoria
da eficicia das escolas e da qualidade de educagio, porque tal associagio tem
mostrado grande consisténeia em quase toda a investigagio sobre o tema
(Reid, Hopkins and Holly, 1989),

4.6 Porqué um modelo uniforme?

De qualquer modo subsiste uma quetio: porqué nma organizagio
interna igual para todas as escolas? Este resquicio de concentragio buracratica
contradiz os principios de maior autonomia que enformam o quadre
legislativo bem como os relativos & criagio de uma identidade e um projecto
institucional proprio (o projecto educativo). Para além disso, nio tem em
conta a variabilidade ma dimensio das eacolas e como qualquer modelo
“pronto a vestir” fica lirgo aos mais pequenos € apertado aos maiores. Assim,
como é vulgar hoje nas escolas mais pequenas ter delegados de grupo que
coordenam um grupo de... wm, nd nova sitnagio também & possivel ter
coordenadores de directores de urma que se coordenam exclusivamente a
s1 proprios!

Sendo claro que a criagio ¢ deseovalvimento de uma cultura organiza-
cional prépria esti dependente da possibilidade dos actores organizacionais
podem reflectir ¢ actuar sobre a prépria organizagio nio ¢ compreensivel que
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as escolas nio possnam assim alguma autonomia estatutiria ainda que en-
quadrada em principios gerais aplicavéis a toda a rede,

5. O caso do 1° ciclo do ensino basico

Qutro aspecto em que o nove modelo traz mudangas significativas
respeita ao 17 ciclo do epsino bisico.

A sitnagio vigente neste caso tem sido muito diferente do restante ensino
basico e do ensino secundario. Na verdade, as escolas primarias emn Portugal
, ndo térm merecido sequer o estatuto de organizagoes no contexro do sistema
escolar. Tal deve-se em parte i sua dispersio geogrifica ¢ reduzida dimensio
(s30 mais de nove mil e distritos hiaem que mais de 80% das escolas tém um
ou dois professores ¢ menos de 20 alunos), mas deve-se também i desvalo-
rizagio institucional ¢ social a que este ciclo de ensino tem sido votado. A
problematica da direcgio e gestio das escolas coloca-se, neste contexto, de
forma diferente.

O modely de gestio de 91 a0 estabelecer una estrutura semelhante 4 das
restantes escolas basicas e secundarias, tem, ne entanto por razdes de
dimensio critica que considerar na 1 ciclo uma organizagio escolar, coma
o conjunte de escolas de wmna area geogrifica (um concelho, por exemplo)
quedesigna por drea escolar, o qoe sendo um conceito aplicivel a zonas rurais,
nio o serd para as cidades de maior dimensio.

Daqui resultam problemas que interferem com outras dimensdes do
ststema como: a localizagio das escolas e 4 natureza do parque escolar. O
reordenamento do parque escolar do ensino primario, questio que vem
sendo adiada, torna-se cada vez nmijs urgente, o que poderd ser parcial-
niente resolvido com o alargamento das escolas bdsicas integradas, que sio,
sem dayvida wnia das mais sensatas medidas estruturais pars o desenvolvi-
mento de um ensino bdsico universal e promocional como se encontra
definido na lei de bases e posterior legislagio no contexto da reforma
educatva.

Deste modelo resultam igualmente consequéncias relacionadas com
utna promog¢io institucional indispensivel das escolas do 17 ciclo e conse-
quente altera¢io do inacreditivel sistema de comando administrativo e
burecritico deste ciclo do ensino bisico e o aparecimento de alguma aoto-
nomia organizacional e pedagogica. Noentanto, arealidade parece continuar
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amanter-se muito adversaa tal aspecto, devido sobretudo ao comportamento
da administracio nestas questdes da autonomia come adiante se verd.

6.A experiéncia do novo modelo - alguns problemas
centrais

6.1 A questio da mudanca

O primeiro problema que se coloca i implementacio do nove modelo
é de caracter geral e relaciona-se com a mudanga, ela mesmo.

Os processos de mudanga, assunto capital das ciencias sociais, sio
geralmente dificeis e, apesar do esforgo investigativo, nio parecemn estar
sujeitos a leis ou regras ¢laras e persistentes. A “turbuléncia” associada 2
mudanga parece muitas vezes cadtica ¢ dificilmente racionalizivel.

No respeitante i gestio, no imbito de um sistema complexo como o
educativo, a questio ¢ especialmente aguda, quer pelo valor socialmenre sum-
bolico do modelo de gestio de 76, quer pe‘losl especiais cuidados que a gestia
das mudancas educativas parece requerer, tais come o entepdimento dos
contextos existentes, a divillgagio dos objectvos do projecto. a promogio
de incentivos, a existéncia de recursos hbumanos e materiais, o encorajamento
das atitudes inovadoras e a manutengio de uma certa estabilidade durante a
implementagia (Glatter, 1992). Algumas destas condicées ndo parecem estar
aser asseguradas, quer por virtiide da quase total reducio da politica educativa
i gestio econdémica e financeirs, quer pela enorme dificuldade que a
administracio educativa revela, novamente de forma notdria, em encorajar
¢ incentivar a inovagao e manter estabilidade na actvagio.,

Tudo isto se torna mais coniplexo se atendermos ao facto de nio se estar
00 contexto de uma inovagio singular, mas no contexto de un conjunto de
mudangas, algumas delas nem sempre congruentes, o que poténcia o “efeito
jacuzzi”: os professores sio alvos de miudangas provenientes de todas as
direccdes simultaneamente, provocando dificuldades de equilibrio e inte-
gragio, gerando muitas vezes a indiferenca defensiva (note-se a actuagio do
munistro Roberto Cameiro, para obviar a este problema).

Para além disso, deveri ainda referir-se a habitual excessiva pose
corporativa e imobilista de muitos sindicatos de professores, de facil adesio
pelos professores, até porque estio em causa medificagdes no papel e poder
dos professores no contexto das escolas.
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6.2 A administragio central e a direcgio das escolas

O maior problema 3 implementagio do nove modelo, parece,
no entamto, ser a administragio, sto &, o proprno Ministério da Educagio
(ME).

E mequivoco que o oodelo de 1991 assenta num principio de maior
autonomia das escolas. A sua congruéneia coni o Decreto-Lei 43/89 é abvia.
S& assim se compreende a criagio de um nivel de direcgio (o conselho de
escola) ao qual compete definir sbjectivos e politicas de escola e perante o
qual a gestio responde pela execugio de tais politicas, constituindo ainda o
garante da responsabilizagio sacial da escola na comunidade. E dbyio que tal
colide com fungoes anteriormerite exercidas por 6rgios do ME,

Nuo melhor dassuas tradigdes, o comportamento da administracio parece
ser, neste caso, a manutengio dos seus padrées e nivels de intervengio, nio
deixando na cealidade espago de sedimentagio ao conselho de escola.

A questio & alids mais vasta, pois coloca o problema da comp‘acib‘ilidade
da lei orginica do ME com o edificio legislativo da reforma, neste caso
expresso pela dificil compatibilizagio entre as atribuigdes das Direcgoes
Regionais de Bducagio (DRE) ¢ a esfera de autonomia das escolas.

A falta de espaco decisional, por asfixia, parece conduzir a desmotivagio
e desinteresse das membros do conselho de escola, acentuado pelo ficto da
administra¢io continuar a relacionar-se exclusivamente e de forma directiva
com o orgio de gestio, 'ignomdo ¢ menorizando, na pritica, os consélhos de
escola, com os quais, tdo podendo relacionar-se de forma hierdrquica, parece
optar por nio s¢ relacionar de toda.

Poderi dizer-se que, 1as actuais circunstincias, ao crescimento das
chamadas estruturas desconcentradas do ME (as DR E) corresponde de fornia
directa a diminuicio do espaco de autonomia das escolas e a conseque-
nte inanigio dos conselhox de escola. Tendo em conta que os mesmos
copstituem a mator inovagio do modelo, isto podedd significar o seu fracasso
decisivo.

Assim parece necessirio obviar a esta situacio. Para tal haverd que
quebrara hierarquia administrativa entre as escolas e as DRE, rransformando-
a numa relacio de tutela a qual é compativel, se exercida em drea diferente,
com a tutela da comunidade. Trata-se da velha questio de substituir a relagio
de comando (hierirquica) pela relagio de controlo (tutelar) que parecia
decorrer do edificio juridico da reforma, mas esbarrou na orginica e
compartamento do ME.
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6.3 A dapla depend@&ncia da gestdo

O papel da administragio central coloca ainda o problema da dupla
dependéncia do director executivo (o que alids se poderi considerar uma
debilidade original do modelo). Sendo o conselho de escola come orgio de
direccio que escolhe o director executivo ¢ o pode demitir, deveria decorrer
dai a sua dependéncia funcional enquanto orgio de gestio. No entanto a sua
qualidade de agente da administracio estabelece também uma dependéncii
funcional e hierirquica do respective orgio superior da administragio,
causando pote‘ncialmeme um conflito de interesses ¢ directivas. Acrescentan-
do o facto da administracio acentuar (insensatamente) a sua relagio com 2
escola exclusivamente através do director executivo, tal acarreta, nomead-
amente ao periodo de mstalagio dos novos drgios (ainda com fraca legiti-
midade face i legitimidade historica do ME) uma desvalorizagio do conselho
de escola, face aos seus proprios nenibros que se véer esvaziados de fungdes
e até de informacio e face a0s membros da escola que veéem o director exe-
cutive como a fonte de pader (tem a autoridade e a informagio) e de legiti-
midade administrativa (responde perante a administragio). Os membros do
conselho de escola provenientes do exterior, introduzidos numa situagio
inteiramente nova, cram a ideia da inutlidade da participagio a qual tendo
existéncia formal parece nio ter contetdo.

Por sua vez, a situagio do director esecutivo torna-se extraordinaria-
mente dificil, sendo assumida correctamente. Como refere Glatter (1992),
mudangas deste género sio dramiticas nos paises em que os professores € 0s
directores sdo funcionarios plblicos, estando sujeitos a directrizes e regras
exteriores 4 organizagio escolar,

Neste cendrio, as tarefas da gestio sio ciclbpicas: lidar com VaArids Instincms tanto
dentro como fora da escola: desenvolver capacidades de planificagio estrategicy;
adoptar wma atitude dindmica ¢ cmpreendedon jutito da somunidade escolar,
mantendn uma postura reconhecida de educador; ajudar a gerdr as canplexis
transiches para us novos papéls e responsabilidades (Glatter, 1992, p. 158).

Tal leva 2 OCDE (1989) a concluir que “¢ provivel que os actuais
responsiveis dos estabelecimentos de ensino nio estejamn preparadas (ou nio
sejam as pessoas adequadas) para assumir os novos papéis e responsabilidades
que advém do exercicio da gestio num sistema descenrralizado”, o que nos
remete para o problema do recrutamento ¢ formagio dos gestores escolares,
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que é 1o caso portugués muito relevante, dado o recente e tardio aparecimento
de formacdo organizada e certificada nesta drea pelas instituigdes de for-
magao.

6.4 Os professores e a cultura de escola

O diltimo grande problema a focar aqui respeita aos professores e cultura
das escolas em Parrugal,

O sistemna educative portugués consolidou-se no séeule XIX, gragas 4 acgio do
estado que reservou parasi a definigio dos aspectos hisicas do ensino e da formagfio,
delegando va corporagio docente im poder de intervengio pedagdgica. Num certo
sentida, o aparelho escolar edificou-se cantra us familias ¢ as comumdades, que
foram murgmalizadas, ora com oasgumerto politico (a legitimidade do estado para
decidir em matéria educativa), e com o argumento profissional (a comperencia
especializada dos professares em maréna educativa). (...) A relocalizagio nas escolas
de margens de sutonionng cada vez mais alargadas coloca de novo o problema das
diversas legitimilades (e interesses) em jopo no contexto escolar. Naste dominio,
£ fundamental proceder a algumas mudangas radicais, pevmitindo gue as familias &
ascomunidades tenham caparidade de decisio (e poder) no seio das eseolas (Névoa,
1992, p. 33),

O novo modelo ainda ndo foi tio radical como parece ser proposto, pois
que incluindo os pais ¢ a comunidade na decisio nas escolas, acabou por
respeitar bastante a cultura escolar existente nio ferindo demasiado o poder
dos professores e do estado.

Mas, esta cultura traz ainda outros problemas. Na verdade, os profgssores
sdo hia muito tempo funciondrios piiblicos. A democratizagio do acesso i
educagio e consequente alargamento das necessidades de professores com a
insuficiente resposta do sistema de fonnacio, levou durante duas décadas a
um claro incremento da debilidade profissional, incentivado ainda pela
inexistencia de estatuto profissional e mas condigdes de exercicio da profissio
(colocagio, remuneragio, ete.). Tudo isto aliado a uma actuacio tarefista da
generalidade dos sindicatos dos professores foi produzindo uma crescente
“funcionarizagio”, criando-se a ideia de que a responsabilidade das escolas
e do processo educativo seria exclusiva doa ME, sendo os professores meros
empregados que, no limite, teriam que simplesmente cumprir os horarios ¢
“dar o programa”,
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Tal situagio, que prodpzin o incomensuravel crescimento fisico e
funcional da administracio do ME, veio a revelar-se trigica no momento da
introducio de mudangas contririas a esta ordem estabelecida.

No caso da gestdo das escolas assiste-se assim por vezes a manifestaces
do direito de nio-participagio, i i aceitagio da autopomia e consequente
responsabilidade {desvalorizando, por exemplo, o conselho de escola), &
teacgio a reorganizagdes internas (por exemplo a implementagio dos depar-
tamentos curriculares ou a preponderincia da dimensio aluno-turma sobre
a dimensio saber-disciplina), ao impedimento a qualquer alteragio das rotinas
(por exemplo a diferente atribuigio e utilizagio das redugdes lectivas), ou
ainda ao constante apelo 3 autoridade administrativa externa do ME para
resolagio de problemas ou divergéncias internas,

Virios autores tém demonstrado que num processo de modanca as
atitudes e convicgdes se mnostran mais importantes do que as competéncias
especificas (Fullan., 1982), bem como a importincia que a cultura de escola
tem na manutengio das priticas escolares. Tomam-se decisdes, sio aparen-
remente aceites, mas nada muda de facto. Como exemplo pode referir-se que
fo relatério de uma DRE sobre a experiéncia do novo modelo, se considere
que face as dificnldades de articulagio entre s virios o1gios seja colocada a
hipétese de criagio de uma estrutura informal - uma “troica” que reunisse
os presidentes dos conselhos de escola ¢ pedagogico e o director execurivo.
Era o regresso triunfal do conselho directivo!
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