DESMONTANDO OS DISCURSOS DA DESCENTRALIZAGCAO: A TERRITORIALIZACAO
SOCIOEDUCATIVA E A AUTONOMIA DAS ESCOLAS PORTUGUESAS

Resumo

O autor reflecte sobre o tipo de relagdes estabele-
cidas entre a ‘escola - comunidade educativa’ no ambito
do sistema educativo portugués, destacando a importancia
das parcerias na politica educativa local. Neste quadro dis-
cursivo de descentralizagao educativa valoriza as 16gicas de
accdo e de participagdo dos actores educativos no modelo
de autonomia das escolas, principalmente, na promogao
da qualidade da educagdo/ensino. Ao nivel pratico a in-
tervengdo do poder local na educagio processa-se numa
perspectiva instrumental que contribui para o desenvolvi-
mento local e para a coesdo social. A relagdo ‘escola - poder
local’ deve desenvolver-se numa interacgdo participativa
promotora de dindmicas educativas na dimensao local.
Neste sentido o papel das autarquias insere-se nessa matriz
de politica educativa local, que por vezes é problematica,
mas que contribui para o sucesso escolar.
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DISARRANGING THE SPEECHES OF
DECENTRALISATION: THE SOCIOEDUCATIVE
TERRITORIALIZATION AND THE AUTONOMY

OF PORTUGUESE SCHOOLS
Abstract

The author reflects on the type of relationship be-
tween the ‘school - educational community’ concerning
the Portuguese educational system and highlights the im-
portance of partnerships in local education policy. In this
context of educational decentralization, the author values
logics of action and participation in relation to educational
actors applied to the model of school autonomy, especially
when promoting quality education/teaching. At a practical
level, local government intervention in education is perfor-
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med in an instrumental perspective, contributing to local
development and social cohesion. Relationship between
‘school - local administration’ is to develop a participatory
dynamic interaction, which promotes educational dyna-
mic in local scope. In this sense, the role of local authorities
falls into this local education policy, which sometimes is
problematic, but contributes to success at school.
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Contextualizando o descentralizag¢do escolar

As alteragoes do regime juridico da autonomia,
administragdo e gestao das escolas portuguesas decorrem
da publicagdo do Dec.-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril,
com a intengdo de reforgar a participagao das familias
e das comunidades nas estratégias das escolas (projecto
educativo), através do Conselho Geral. Trata-se de um
reforgo das liderancas das escolas (director), que preten-
de simultaneamente um refor¢o da autonomia escolar,
de modo a melhorar o ensino. Neste contexto legal, as
pressdes internas e externas sobre a escola sao habituais,
os conflitos de interesses e a diversidade de concepgdes e
representagdes e paradoxos acerca da autonomia e gestao
escolar sio uma constante. De facto, a escola enfrenta o
desafio de justificagdo e construgao da sua missdo, sendo
determinante o papel do director (lideranga), pois refor-
¢a a autonomia da escola e desenvolve as praticas de ges-
tao democratica e participada.

Neste sentido ha (des) encontros relacionais en-
tre a autonomia escolar (gestdo democratica e participa-
da), o poder local (autarquia) e as parcerias (actores da
comunidade). E 6bvio que o cendrio entre o poder local
— poder educativo regional/nacional na area da educagao
implica, entre outros aspectos, o entendimento da confi-
guragdo da educagao, delimitar as competéncias e inter-
vengoes dos parceiros e, ainda, as possibilidades e limites
da autonomia das escolas publicas, bem como sua gestao
e administragao escolar.

A descentralizagdo de competéncias educativas
no sistema educativo portugués, conferidas pelo Dec.-Lei
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tonomia das escolas e dos caminhos da descentralizagao
educativa, em consequéncia do surgimento de evidentes

definindo as condigdes de transferéncias das atribui-
¢oes. Esta transferéncia sistematiza e alarga algumas das
competéncias anteriores e implementa uma mudanga de
paradigma do modelo histérico dominante de centrali-
zagdo para o paradigma do ‘municipio regulador’ na po-
litica educativa local no ambito de um novo modelo de
descentralizac¢do. Nao sabemos se essa intervengdo edu-
cacional dos municipios representa uma nova descentra-
lizagdo do sistema educativo, mais informal que formal
e que revela uma certa disparidade de fungdes e tarefas
entre o poder central e a administragao local.

Neste cendrio conjuntural, a realidade escolar
portuguesa debate-se quotidianamente com a problema-
tica da autonomia das escolas, num processo de abertu-
ra a comunidade, em que se verifica um crescente alar-
gamento da participagdo dos vdrios parceiros na vida das
comunidades educativas (Lemos & Figueira, 2002, pég.
7), mormente as autarquias. Sabemos da importancia
dos municipios ou autarquias na construgao das politi-
cas educativas e na sua forma de regulagio externa ao
nivel local. Esse acréscimo de competéncias traduz-se
em logicas, estratégias, politicas de intervengao e ‘ac-
tuagdes’ proprias de actores e instituigdes. A educagao
caracteriza-se, na sua dimensao sistémica social, por po-
liticas e conjunturas a que subjaz um idedrio composto
por principios, tais como a autonomia, a participagdo, a
responsabilidade e a responsabilizagao individual e co-
letiva, e a descentralizagdo, com destaque para as acgdes
educativas ao nivel local.

Historicamente, o sistema educativo portugués
caracterizou-se por uma excessiva centralizagdo e uni-
formizagdo (N6voa, 1992, p. 6), de tal modo que a ges-
tao das escolas s6 ganhou visibilidade pds 25 de Abril de
1974, com a consagragdo legal do modelo democratico
de gestao das escolas, plasmado posteriormente na Lei
de Bases do Sistema Educativo - LBSE (Lei n.c 46/86, de
14 de Outubro), no 4mbito da Reforma do Sistema Edu-
cativo (RSE), que desencadeou debates acesos sobre a
administragao e gestao escolar (Afonso, 1994).

Foi neste contexto reformista, de mudanga de
paradigma educativo ao nivel da gestdo e administragdo
das escolas, que se desenvolveu, por um lado, o processo
de autonomizagio das escolas e, por outro lado, a imple-
mentacio de novos modelos de administragao, direcgao
e gestdo das escolas publicas. Deste modo, a descentrali-
zacdo administrativa passou a integrar os discursos po-
liticos e o aparecimento de legislagao avulsa nas dltimas
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trés décadas. Assim, o marco subjacente a esta perspec-
tiva descentralizadora implicou, em primeiro lugar, a
autonomia das escolas e, em segundo lugar, a focaliza-
¢do e localizagdo das politicas educativas, o que equivale
a um alargamento das atribuigdes e competéncias para o
poder local (municipios, autarquias) na drea da educa-
¢do (Costa, 1997; Sarmento, 1999).

Reconhecemos que a gestao das escolas nao po-
dera ser feita as ‘parcelas’ por varias entidades, pois cor-
re-se o risco de desarticulagao. Deve ser pensada como
um todo, mesmo sendo vérios os intervenientes nestes
processos. Por vezes, as autarquias imiscuem-se nas di-
namicas das escolas, impondo de modo unilateral as
suas vontades, passando por cima das necessidades e
interesses diagnosticados pelas escolas / agrupamentos,
dificultando a implementacao de politicas educativas
coerentes e locais. Estas disfun¢oes identificam-se com o
nivel da organizagéo das escolas do 1.° ciclo e que deno-
tam uma falta de sintonia na relagdo ‘autarquia - escola.
Actualmente, as escolas ptblicas sofrem um novo tipo
de regulagao mais localizada que, se for descoordenada,
compromete a autonomia escolar e prejudica a tendén-
cia da visdo de cidade educadora.

Por conseguinte, as autarquias passaram a ser o
parceiro fundamental no contexto da descentralizagao
educativa, que, no dizer de J. Formosinho et al. (2000,
p- 323), assumiram um papel de créscente importancia no
dominio da administragdo educativa e na vida das comu-
nidades educativas. Neste sentido, os municipios/autar-
quias identificam-se com um processo interventivo do
poder local na educagao, mais visivel desde a democrati-
zac¢do social (1974) e, pouco a pouco, se tem desenvolvi-
do, com um suporte legal substantivado no alargamento
de atribuigdes e competéncias do poder local desde a Lei
n.° 159/ 99, 14 de Setembro. Neste entendimento, a rea-
lidade escolar debate-se no dia a dia com a problematica
da autonomia das escolas, num processo de abertura a
comunidade.

Apos estes desideratos argumentativos de con-
textualizagdo do estudo, propomos analisar os limites de
intervenc¢ao do poder local na educagao, até porque, como
sublinha Jodo Barroso (2000, p. 209): o refor¢o da dimen-
sdo local da escola exige alteragoes nos modos de regulagao,
nas formas de organizagdo e nas prdticas de gestdo. E que
o espectro destas alteragdes organizacionais leva-nos a
perceber, tanto quanto for possivel, o papel das parcerias
na relagdo ‘escola - comunidade educativa. Intentaremos
centralizar a nossa argumentagdo ao nivel da compati-
bilidade entre os processos da gestdo da autonomia das
escolas e dos caminhos da descentralizagao educativa, em
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consequéncia do surgimento de evidentes logicas de ac-
cao e de atitudes por parte dos professores e autarcas, em
fungao da intervengao do poder local na drea da educagao
(politicas educativas), no cenario da relagao ‘escola — po-
der local’ (Fernandes, 1996).

A uniao efectiva entre parceiros e parcerias
na area da educagio

O desenvolvimento da autonomia da escola, da
participagao social e da propria descentralizagdao passa
também pelo estabelecimento de parcerias aos mais di-
versos niveis institucionais e organizacionais, na convic-
¢ao de ser um potencial contribuinte para fazer da escola
o centro privilegiado das politicas educativas (Martins,
1996, p. 21), de modo a promover a coesao social. Nesta
perspectiva, a implementagao e afirmagdo da descentra-
lizagdo educativa requer o desenvolvimento de parcerias
entre os agentes locais, em particular envolvendo as ins-
tituicoes com responsabilidades na prossecu¢ao do pro-
cesso educativo em contexto escolar e empenhadas no
desenvolvimento local.

Clarifiquemos o conceito de parceria, para faci-
litar a sua compreensdo e a sua respectiva aplicagdo ao
ambito educacional. Paralelamente, torna-se util abordar
o seu significado contrapondo-o ao de ‘partenariado so-
cioeducativo. De facto, no dizer de Amaro (1999, p. 17),
parceria é o processo de acgdo conjunta, com varios ac-
tores ou protagonistas, colectivos ou individuais, que se
agregam a volta de um objectivo partilhado, disponibili-
zando recursos para, em conjunto, definirem e negocia-
rem estratégias e caminhos que sejam viaveis a concreti-
zagao desse (s) objectivo (s), avaliando continuamente os
seus resultados.

No contexto escolar, a parceria é, segundo Diogo
(1998: 72), (...) a atitude partilhada pelos defensores dos
valores da participagdo e da transposigdao para o interior
das escolas da esséncia do verdadeiro ideal democritico,
sendo, também, a via para melhorar a qualidade das deci-
soes, a eficdcia e a qualidade dos servigos prestados. A di-
mensao social que caracteriza a parceria € a sua “dimen-
sao democratica” no quadro organizacional e formativo
dos actores sociais envolvidos. Assim, a parceria expressa
um conjunto de principios e valores, onde se destaca a
participagdo, num apelo ao sentido de co-responsabili-
dade, de efectividade da envolvéncia dos cidadaos e das
instituigoes na tomada de decisdes e na realizagao de
projectos, que constituem os elementos estruturantes da
parceria e necessarios ao seu bom e normal desenvolvi-
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mento (Estaco, 2001, p. 56).

Neste discurso de compreensao ao significado e
enquadramento da parceria no campo da educagio, sur-
ge um outro termo, que ¢ o de ‘partenariado. De facto,
no dizer de M. Beatriz Canario (1995, p. 165), o ‘partena-
riado’ correlaciona-se com o de ‘parceria; significando a:

(...) prética social inovadora, [que] esta-
belece um novo tipo de colaboragdo entre os par-
ceiros; (...) o partenariado pressupée a paridade
entre os parceiros; eles contribuem para objectivos
comuns, mas tém também os seus objectivos pro-
prios e cada um deles pode legitimamente retirar
vantagens particulares; compromissos e beneficios
resultam de um acordo, a que se chega através de
negociagdo. Para poder negociar, cada parceiro tem
de deter uma margem de autonomia considerdvel.

Depreendemos que a parceria se associa a um con-
junto de outros conceitos, por exemplo, o da participagao,
co-responsabilizagdo e comunicagdo, numa execugao que
envolve um trabalho de equipa, uma acgdo dindmica e
interactiva. Tudo isto ilustra bem o quanto a ideia de par-
ceria na realidade se define como um conceito dinamico,
traduzido pela propria designagao de partenariado (Costa,
1991; Marques, 1996). No ambito educativo essa colabo-
ragdo visa objectivos educacionais, pois, o partenariado
baseia-se na constatagdo pelas diferentes partes da sua con-
vergéncia de interesses no langamento de uma acgdo, no
reconhecimento de objectivos comuns, na identificagdo dos
meios que uns e outros sdo susceptiveis de utilizar em con-
junto e na construgdo de projectos comuns, mas portadores
de significagcoes multiplas (Canario, 1995, p. 152). Dai que
o desenvolvimento das parcerias implique uma légica de
acgdo especifica e uma cultura (escolar) prépria.

Percebemos, pois, que a participagao estd impli-
cita ao desenvolvimento de parcerias e é potenciada pela
partilha de objectivos e interesses comuns aos existentes
no processamento da parceria. Os efeitos geradores dessa
ac¢do e dinamica social fazem com que o partenariado
seja uma batalha bilateral pela transformagdo (Hatcher e
Leblond, 2000, p. 11), em que é necessario aprofundar os
efeitos sobre as identidades individuais e colectivas.

Portanto, segundo Odete Valente (1998, p. 11-
14), o partenariado assenta no desenvolvimento de ac-
¢oes onde os actores provenientes de instituigoes ou orga-
nizagoes diferentes se propoem elaborar em comum uma
estratégia de trabalho para a resolugdo de problemas; im-
plica portanto um envolvimento comum e reciprocidade de
beneficios e de dificuldades.
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E, pois, no cendrio da transformagéo da escola e
das realidades educativas que devemos entender a escola
como potenciadora de mudanga social, no reconheci-
mento do papel da educagdo para o desenvolvimento lo-
cal, ganhando forga o sentido de parceria socioeducativa.

Dos argumentos expostos, facil se torna com-
preender a extensdo do conceito de parceria a realidade
socioeducativa, adoptando o termo partenariado socio-
educativo, como parceria de parceiros sociais com fins
educativos (Marques, 1998, p. 126), e que, segundo Rui
Candrio (1993, p. 151), é uma pratica social inovadora
que assume importancia crescente nas sociedades contem-
pordneas.

Importa referir que o partenariado se desenvolve
ao nivel de relacdo vertical, ao invés das relagdes horizon-
tais da parceria (Rodrigues e Stoer, 1998).

E com base nestes pressupostos de colaboragao
entre os parceiros para a consecugdo de objectivos co-
muns na drea da educagdo que se desenvolve o conceito
de partenariado socioeducativo, o qual emerge da orga-
nizagio social e promove o desenvolvimento de valores,
tais como a participacdo e a descentralizagao, enquanto
transferéncia de competéncias e de poderes, para niveis
mais proximos do local e do regional (Marques, 1998, p.
126). Assim, o partenariado socioeducativo constitui-se
numa forma organizativa de participagao dos actores so-
ciais na realizagdo de projectos educativos, no marco das
relagdes entre o sistema educativo e o sistema econémico
e social (Borges, 1992). O seu enfoque centraliza-se na
renovacdo das formas de participagdo dos cidadios nos
diferentes aspectos da vida social, no sentido do apro-
fundamento da democracia, numa léogica favorecedora
de praticas sociais com um caracter essencialmente dina-
mico, de transformagio nas suas formas e nos seus con-
ceitos (Canario, 1995, p. 154 -155).

Por outro lado, a envolvéncia acrescentada das
autarquias na educagao local tem suscitado receios e re-
acgdes de protesto por parte dos professores; do campo
dos autarcas, como refere Fernandes (1999c, p.24): esta
participagdo do municipio como parceiro nos orgdos das
escolas suscitou algumas reservas da parte dos municipios.
A compreensao para a manifestagdo destas reservas pe-
los autarcas pode associar-se a apelos a clarificagdo de
atribuicoes e competéncias, reivindicagdes e alusao a ne-
cessarias contrapartidas que suportem o alargamento da
intervengio do poder autdrquico na educagao local.

Estamos convictos de que o estabelecimento de
parcerias na educagao implica acordos com diversos ac-
tores sociais, num processo de dindmica social, de modo
a dar resposta positiva as necessidades educativas e for-
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mativas dos destinatrios/sujeitos do sistema educativo,
desde as familias em particular até as empresas, autar-
quias e sociedade em geral. A propdsito das resisténcias
a participagio dos municipios em dreas educativas, A.
Sousa Fernandes (1999a, p. 161) entende que esta inter-
vengdo depara com resisténcias de vdria ordem baseadas
em interpretagdes distorcidas que construiram estereoti-
pos municipais nada condizentes com as realidades vivi-
das que pretendiam relatar e que tornam as relagdes entre
escola, municipio e governo um campo ainda envolto em
incompreensoes, e mal-entendidos.

De facto, o desenvolvimento de parcerias na edu-
ca¢do é tanto mais justificavel se considerarmos a edu-
cagdo como a raiz do desenvolvimento, a garantia do
futuro, e a resultante desejavel é a eficacia formativa ali-
cercada na parceria, no principio da realizagao educativa
com envolvimento colectivo, participagdo comunitdria
no desenvolvimento de projectos educativos. Neste qua-
dro, é imprescindivel ter.consciéncia de que a parceria
fundamenta-se no principio de que as boas ideias estao
regularmente distribuidas por todos os grupos sociais, e
que a colaboragio conduz a melhores ideias.

O lado avesso da territorializagao
socioeducativa

Os discursos de descentralizagdo e de autono-
mia escolar ddo maior influéncia as organizagoes e ac-
tores locais no processo educativo, embora ndo estejam
clarificadores ao nivel do normativo juridico. De facto, a
regulacdo do sistema educativo portugués tem conheci-
do novas modalidades e formas locais favorecedoras da
qualidade do ensino.

A comunidade educativa torna-se responsavel
por boa parte dos processos educativos e, por arraste, do
desenvolvimento social e humano, adoptando politicas
proprias, adaptadas as suas exigéncias e possibilidades.
E neste quadro que se fala de territorializagao das poli-
ticas educativas ao nivel local (descentralizagao do sis-
tema educativo), de refor¢o da autonomia escolar e da
gestdo democrética participada. Estas designagdes tém
semanticamente diversos significados e implica distintas
modalidades de incremento da intervengao local na drea
da educacio, que respeitam concepgoes de relagio entre
‘escola-poder local, ‘escola — autarquia, ‘escola — comu-
nidade educativa. Possivelmente alguma ambiguidade
(pré) existe nesta matéria, mas devemos esclarecer o que
preconiza a descentralizagao e a autonomia escolar.

As autarquias (municipios), a quem ¢ outorgado
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o direito de interven¢do na educagdo, tém uma grande
importancia como parceiro socioeducativo. O papel do
‘Poder Local, como parceiro na educagdo, € tanto mais
relevante quanto mais se afirma a convicgdo, no dizer
de Canério (1998, p. 155-158), que o partenariado tem
um papel importante num processo de territorializagao,
de modo que este processo de territorializagio da ac-
¢io educativa ndo pode passar ao lado das questdes do
desenvolvimento local. De facto, a importancia das au-
tarquias locais na drea da educagdo e, em particular, da
escola, tem vindo a ser reconhecida e a sua intervengao
alargada, com solicitagdo e abertura a outros niveis de
participagdo. Cientes da relevincia dessa participagao e
das relacdes de poder nas parcerias, que surgem logicas
e dinamicas para o estabelecimento e realizagao das re-
feridas parcerias.

Os programas de partenariado assentam numa
filosofia de constituigdo de parcerias a que subjaz o prin-
cipio de funcionamento em rede, por envolvimento de
ntimero alargado de parceiros. Todos os cidadaos, estru-
turas e organizagdes sociais/comunitdrias siao reconheci-
damente membros ‘activos’ de um sistema global, que ¢
a sociedade, mas também membros de subsistemas que
interagem entre si e se condicionam, que tém necessi-
dades especificas de actualizagdo, aprofundamento de
conhecimentos, aquisi¢do de novos saberes e desenvol-
vimento de competéncias que decorrem dum processo
formativo educacional.

E, pois, neste cendrio, que se desenvolve a loca-
lizagdo educativa que é hoje ja tdo inegavelmente mar-
cante da educagdo. Esta caracteristica local da realizagao
da educagio, patente em particular no contexto escolar e
por estabelecimento de relagdes institucionais do ‘poder
local’ com a Escola, ndo s6 requer o estabelecimento de
parcerias, como é campo propicio a constitui¢do de par-
cerias na educag¢do, com todas as consequéncias e impli-
cagdes econdmicas, culturais, sociais, educacionais.

O desenvolvimento destas parcerias torna-se
tanto mais relevante se considerarmos que a parceria
tem a propriedade de contribuir para melhor se poder
resolver problemas prementes de ensino-aprendizagem
dos alunos, de promover a rentabilizagao de recursos, de
minimizar ou mesmo solucionar problemas logisticos e
outros que se deparam as escolas no quotidiano da sua
realizacdo. O estabelecimento de parcerias na Educagao
encontra justificagdo plena no facto de, em principio, ser
factor de elevacio pessoal e institucional, de contribuir
para o desenvolvimento local e a coesdo social (Weiler,
1999, p. 99-104).

Por conseguinte, a descentralizagdo ndo ¢ uma

MONTAGEM

mera transferéncia das politicas nacionais para politicas
educativas locais. Havera que conceber os fundamentos
construtores dessas politicas, principalmente a relagao
‘escola — comunidade educativa’ e as consequéncias or-
ganizacionais e de regulagdo na escola (relagio de forgas
intrinsecas a escola).

Por outro lado, o papel das autarquias nido en-
jeita de todo assumir o alargamento de competéncias,
desde que advenham dai as devidas contrapartidas. As
intengdes da posi¢ao autdrquica perpassam nas reivindi-
cacdes associadas aos propdsitos e medidas efectivas de
alargamento de atribuigdes e competéncias para a drea
da educacio, por exemplo: contrapartida favoravel no-
meadamente de natureza financeira, que importa equa-
cionar e descortinar nas intengdes e nos fundamentos
dos decisores da politica educativa, em particular dos
actores autarcas. Neste sentido de necessidades e impli-
cagoes, entende A. Matos (1999, p. 2) que nao é possivel
uma politica bem sucedida na educagdo, sem que sejam
conferidos, aos municipios, os meios financeiros compati-
veis com a exigéncia das responsabilidades que lhes estao
a ser cometidas pela Administragiao Central. A este pro-
posito retemos a posicdo de A. Sousa Fernandes (1999b,
p. 170) sobre a realidade relacional e interventiva dos
municipios, em particular: “O que estd, de facto, a alte-
rar a representagdo tradicional do municipio com refle-
xos legislativos é a politica municipal de investimento na
educagdo, a sua nova imagem perante os municipes e as
crescentes relagdes de cooperagio horizontal ente escolas e
cadmaras municipais’.

A propésito das resisténcias a participagdo dos
municipios em areas educativas, Anténio Sousa Fernan-
des (1999a, p. 161) constatou que se construiram este-
redtipos municipais nada condizentes com as realidades
vividas que pretendiam relatar e que tornam as relagdes
entre escola, municipio e governo um campo ainda en-
volto em incompreensdes e mal-entendidos. Neste ambito
das relagdes entre o governo central, a escola e os mu-
nicipios/autarquias e da aplicagao da politica educativa
no concernente a gestio das escolas, tém-se verificado
avangos e recuos na descentralizagdo nos ultimos anos,
designadamente ao nivel das disposi¢oes legislativas e
das orientacdes avulsas. Num questionamento reflexi-
vo sobre as atribuigdes das autarquias locais na gestao
do sistema educativo, A. Matos (1996, p. 62-63) afirma
que as autarquias: fazem hoje bastante mais do que a lei
claramente determina (...) Por todo o Pais, e ainda bem,
hd um conjunto de competéncias morais que as Camaras
querem assumir, que sdo diversas e que vdo muito para
além da Lei.
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Légicas e dinamicas educativas
de proximidade

Como é sabido, a educagio realiza-se, hoje, com
forte envolvéncia social e dindmica comunitéria aos di-
versos niveis, implicando cada vez mais agentes sociais
dos diversos sectores, desde os agentes econdmicos e cul-
turais ao associativismo local e as autarquias.

Isabel M. Estaco (2001, p. 24) esclarece que: Tal
como o conceito de mudanga, o de parceria inscreve-se,
hoje, na multidimensionalidade dos actos humanos e o seu
uso parece ndo ter limites ao cobrir sectores tdo variados
como o econdmico, o social, o publicitdrio, o educacional,
efc. Estamos em crer que tal perspectiva decorre dum
entendimento diferente acerca da problemdtica que ¢ a
Educagao - func¢do social eminente num processo em
que é iniludivel a emergéncia do papel central da educa-
¢ao no desenvolvimento (Teodoro, 1994, p. 20).

E neste quadro de filosofia educativa e processo
dindmico de participagdo sdcio-comunitaria na escola
actual, em que a prépria educagio propende a mudar de
horizonte: de retrospectiva passa a prospectiva (Carneiro,
2001, p. 1), que sdo criadas condigdes favoraveis ao de-
senvolvimento de parcerias na educagio, seja em nivel
estrutural ou organizacional.

A preméncia social da parceria e pertinéncia do
recurso ao estabelecimento de parcerias sao ideias refor-
cadas por Hatcher & Leblond (2000, p. 11): A quelque
niveau que ce soit, le partenariat est omniprésent dans les
discours actuels du management. Porém, nao basta que
se fale de parceria e partenariado no papel, ¢ fundamen-
tal a sua praticabilidade e o exercicio assente no mesmo,
ou seja, estes conceitos tem de ser levados a pratica num
contexto organizacional e de dindmica sistémica. E, alids,
nesta premissa empirica entre ideologia e desejo de eficé-
cia que se constroi o termo ‘partenariado, definido como
um modo de colaboragdo entre organizagoes e 0s seus acto-
res para a realizagdo de uma acgdao comum (Estago, 2001,
. 25):

Por conseguinte, importa reter sobretudo a ideia
de que a parceria nao é um fim em si ou um objectivo a
atingir. E um modo de funcionamento e de organizagdo
das relagées entre os actores de instituicoes diferentes no
contexto educativo (Valente, 1998, p. 11-14). E que o mo-
delo de parceria a estabelecer exige como pré-requisitos
mudangas politicas e de atitudes nos agentes ou actores
educativos no sentido do respeito mutuo e de partilha.
E, pois, neste quadro de mudangas politicas e de grandes
alteragdes de ordem cultural, que em Portugal se deram
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os passos significativos para a constituigao de parcerias.

Este passo é de certo modo consequente da de-
mocratiza¢do da sociedade portuguesa, fenémeno pelo
qual assistimos a emergéncia de novos actores e a insti-
tucionalizagdo de espagos de concertagdo e de negociagdo
(Marques, 1996, p. 5), por sua vez directamente associa-
dos e requerentes de participagdo dos implicados no pro-
cesso. O desenvolvimento deste processo participativo é
directamente conexo ao estabelecimento de parcerias de
natureza local - institucional para as dimensoes social e
educativa.

As mudangas preconizadas pelos normativos ju-
ridicos, nas ultimas décadas, determinaram uma nova
regulagdo educativa baseada em trés vectores: gestdo/
financiamento, regulagdo sustentavel dos recursos e ava-
liagdo sistémica. Tudo isto impacta na constituigdo das
identidades e perfis dos professores no contexto actual
educativo (espagos de ac¢do na defini¢do das carreiras, da
formacao continua e da avaliagdo).

Como ¢ possivel gerir estas tensoes, resisténcias
e conflitos?

S6 mediante uma logica de proximidade e de
compreensio das transformagoes podemos encontrar so-
lugdes, mesmo sabendo que existem especificidades con-
textuais (actores, areas de decisao, parcerias, etc.). Mes-
mo num contexto descentralizado do sistema educativo
portugués, continuamos com uma administragao escolar
a ser processada num quadro de centralizagio.

E verdade que se tem verificado alteragdes nas re-
lagdes de poder entre os actores locais (directores das es-
colas, professores, pais e/ou encarregados de educagio),
diversificagdo nas formas reguladoras (processos institu-
cionais de avaliagao do desempenho, contratos programa
de autonomia, financiamento de projectos, etc.), rupturas
das fronteiras entre as esferas publicas e as privadas (par-
cerias, partenariado), etc. Estas transformagoes inserem-
-se numa agenda educativa global no espago europeu, no
dominio da educacéo, apesar da dicotomia discursiva das
politicas e das praticas pedagogicas. As especificidades
locais, no contexto portugués, nao ocultam a predomi-
néncia de uma autonomia escolar e de uma nova morfo-
logia organizacional (carta educativa) face ao projecto de
escola publica, em que a participagao social surge cada
vez mais circunscrita as ‘liderancgas’ na escola e as fungoes
de legitimagao politica.

Dada a proximidade dos actores sociais, pode-
mos equacionar esta envolvéncia das autarquias na defi-
ni¢do e gestao das politicas educativas locais como con-
tribuinte para a realizagdo da qualidade da educagio e
promogao da coesdo social ou da identidade, autonomia
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e eficacia da escola (Alves, 1999). Nesta intervencio das
autarquias na educagio, no concernente a autonomia das
escolas, Jodao Barroso (1996, p. II) defende que:

“O processo de transferéncia de competén-
cias para as escolas, no quadro do reforco da sua
autonomia, deve ser articulado com as medidas a
tomar nos seguintes dominios: reorganizagdo e re-
defini¢do funcional do aparelho de Estado, a nivel
central e regional; processo de transferéncia de com-
peténcias para as autarquias; co-responsabilizagio
da sociedade local na prestagdo do servigo publico
de educagdo nacional, através de multiplas parce-
rias de natureza socioeducativa’.

Se é facto que o processo educativo e a realiza-
¢do escolar a nivel local tém sido marcados ao longo dos
tempos em Portugal pela diversidade nas relagdes escola-
-autarquias e professores-autarcas, ¢ também real hoje a
participagao das autarquias na educagao local (Barroso,
1995). Esta participagao e o alargamento de intervengao
das autarquias na educagdo tém suscitado reacgoes de
exigéncias de clarificagdo e contrapartidas por parte de
autarcas, e de algum protesto, nomeadamente por parte
dos professores.

Participac¢ao social versus educagao
participada

O ‘ser’ e ‘estar’ no quotidiano de uma organiza-
¢ao social associa-se, como ja referimos, ao conceito de
participagao e, no processo relacional, a interac¢ao, com
varios significados: O modo como as pessoas se situam —
investern ou desinvestem participam ou ndo participam, se
constroem ou se destroem — nas organizagoes é, certamen-
te, varidvel de pessoa para pessoa e de organizagdo para
organizagdo (Teixeira, 1995, p.162).

O conceito de participagdo é geralmente associa-
do ao conceito de democracia politica, estando conotado
com a capacidade dos actores em colaborar nos proces-
sos decisorios da vida social. Este conceito reveste-se de
imediato, no seu desenvolvimento, de um caracter emi-
nentemente formativo e consubstancial a educagdo. O
apelo a participagdo, e em concreto o desenvolvimento
do direito de participagao, é algo que nao s6 decorre na-
turalmente da esséncia que caracteriza uma parceria mas
que efectivamente se aplica inteiramente as parcerias na
area da educagao. Numa perspectiva psicossocial das or-
ganizagoes, é importante considerar que toda a partici-
pagdo acarreta algum tipo de envolvimento quer este seja
traduzido em formas de acgdo e de comprometimento mais

MONTAGEM

ou menos militante, ou, pelo contrdrio, pela rejei¢do do ac-
tivismo que cede lugar a formas de intervengao orientadas
por um certo calculismo ou mesmo por uma certa passivi-
dade (Lima, 1992, p. 182). Consideramos a participagio
um direito e um dever civico que integra, no dizer de Cli-
maco (1992, p. 44), as seguintes dimensdes:

(...) participagdo, na tomada de decisdo,
no que se refere ao projecto de escola, é uma dimen-
sdo da colegialidade, e tem sido apontada como ca-
racteristica que se associa ds escolas eficazes; a par-
ticipagdo nos processos decisérios é ainda referida
(...) como uma condigdo para o reforco das motiva-
¢oes de quantos trabalham na escola; os objectos ao
nivel da participagio podem ilustrar a coesio e a
cooperagdo da comunidade escolar; na perspectiva
da coesao, a participagdo caracteriza-se pela con-
vergéncia de atitudes e comportamentos ao longo
dos processos decisérios em ordem a realizagao dos
objectivos de um projecto comum.

Assim, somos remetidos para o entendimento
da participagdo como a capacidade de colaboragdo activa
dos actores na planificagdo, direcgao, avaliagao, controlo
e desenvolvimento dos processos sociais e organizacionais
(Diogo, 1998, p. 67). Com base nesta definigao de parti-
cipagdo social, ganha consisténcia a ideia de partenaria-
do sécio-educativo segundo o entendimento de ser uma
parceria de parceiros com fins educativos (Marques, 1996,
p. 5). E, pois, aqui, que reside a pertinéncia das parcerias
na educagdo, em cujo desenvolvimento é suposto haver
uma efectiva participagdo social. Ora, uma educagao rea-
lizada com participagao social, em parceria, seguramente
se traduz em desenvolvimento de educagao participada,
a qual integra os termos de parceria, de partilha, de res-
ponsabilidades e de participagao.

Enquanto na parceria se participa com objectivos
comuns, ja na cooperagdo emerge um conjunto de inte-
resses diferentes, com referenciais valorativos e compor-
tamentais no plano do controlo social, de certo modo em
relagdo com a cultura e posicionamento social do indivi-
duo, em paridade com o outro a quem se presta colabo-
ragao ou entdo numa posi¢ao de subalternidade, submis-
sdo, e ainda ao nivel dos conflitos inerentes a uma rela¢ao
social mas também no referente ao tipo de participagdo
(Lima, 1992, p. 179-184).

Portanto, se pelas formas de estar se define
a cooperagdo e, por sua vez, o nivel de controlo social
emergente desta relagdo, também pelas caracteristicas
se distingue a parceria da mera cooperagao. Na verdade,
a parceria assenta em principios de convergéncia e co-

.-responsabilidade tomados por manifestos interesses em

85



comum, ainda que os fins sejam diferentes. Tal como na

cooperagio, a parceria requer lealdade e conjugagao de
sinergias, pois, ndo pode reduzir-se a atitudes e compor-
tamentos de simples colaboragdo; nao deve realizar-se
em niveis de participacdo divergente ou de participacdo
passiva, nem pode confundir-se com outras nogoes como
‘solidariedade’ e ‘cooperagao.

O enquadramento dos termos ‘participagdo so-
cial’ e ‘parceria’ é tanto mais justificado no desenvolvi-
mento da educagdo quanto mais reconhecido é o papel
desta na formagao individual e na consciencializagao co-
lectiva para a construgdo social e desenvolvimento local.
Neste sentido a participagdo social, e sobretudo no en-
tendimento da educacdo participada, enfatizamos a par-
ticipagdo na sua acepgdo fundamental ou nuclear, como a
partilha do poder de decisdo, i.e., a capacidade de um ou
mais agentes poderem intervir em todos ou em quaisquer
momentos do processo de formulagdo e tomadas de decisao
como co-autores (Serra, 1999, p. 18).

Mas se a participagdo é uma forma de exercicio
da liberdade pelo que enquanto direito e dever individu-
ais é s6 por si a afirmagéo do acto de se ser livre, também
nio podemos ignorar que o uso pleno deste exercicio da
liberdade ¢ tanto mais e melhor conseguido quanto mais
e melhor estiver preparado o cidaddo para este mesmo
exercicio social e, por extensdo, a uma educagao e for-
magio ao longo da vida ou, como diz Roberto Carneiro
(2001, p. 245) Educagao Vitalicia.

Na verdade, a realizagdo destas modalidades de
educagao e formagao requer seguramente a aposta numa
educagio participada e cooperativa, e no tocante a gestao
das escolas, o paradigma enforma-se na gestao partici-
pativa. Esta educagdo participada entronca inelutavel-
mente nas fungdes e objectivos da educagao e formagao
do cidadao, com reforgo pelas caracteristicas do proprio
processo educativo e formativo do cidadao (dimensao
individual e social), gerando mudangas culturais e di-
namicas locais. Mas para que a participagao dos actores
aconteca com a normalidade e regularidades desejadas, é
conveniente que, por todos os meios, se identifiquem, co-
nhegam e respeitem as representagoes dos envolvidos no
processo de parceria, porque ‘0 conhecimento do sistema
de representagdo dos diferentes parceiros é fundamental
para conduzir o processo de negociagdo que chegue a um
partenariado bem sucedido” (Marques, 1998, p. 136).

Na medida em que a parceria socioeducativa ti-
ver éxito assim também a educag¢do no seu todo benefi-
ciara do efeito parceria para alcangar os resultados espe-
rados, de modo que a escola possa cumprir o seu papel
formativo e ser factor de dinamizagao local e coesio so-
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cial, em suma, causa de desenvolvimento. A importancia
das parcerias no desenvolvimento da educagdo, devera
ser 0 enquadramento da escola-organizagao como espa-
¢o de interacgdo e na perspectiva do paradigma ‘escola-
-comunidade educativa, no pressuposto de que:

(...) a educagio participada emerge no
sistema de interacgoes permanentes, que se esta-
belecem entre os diferentes actores envolvidos nas
tarefas de socializagdo e formagdo dos jovens, como
uma das chaves-mestras da melhoria da qualida-
de de educagdo em Portugal. A participagio dos
actores pode ser importante, quer para facilitar o
contacto com os agentes locais e mobilizar recursos,
quer para reforgar o prestigio local da escola. Por
isso, a ideia da educagao participada assenta num
paradigma de escola entendida como Comunidade
Educativa (Diogo (1998, p. 74).

Podemos sintetizar que a parceria socioeducativa
pode ser considerada potencial factor de indugao da par-
ticipagdo dos individuos nao s6 nos processos da propria
educacio e formagio mas também na participagao do
individuo enquanto cidaddo, na comunidade e na vida
escolar. Como derivada deste processo, a ideia de parce-
ria na educagdo tem enfoque na construgio conceptual
de escola em parceria, como refere Zay (1996, p. 156): o
facto de a expressdo escola em parceria, apoiando-se na
elaboragdo conjunta de diferengas entre conceitos de equi-
pa, de rede, de parceria, suceder a expressoes como aber-
tura da escola e comunidade educativa, traduz talvez uma
mudanga de paradigma.

Por conseguinte, podemos rematar que do pa-
radigma da ‘escola-comunidade educativa, decorre a
emergéncia da escola como organizagao que implica a
participagio de todos os actores implicados, sobretudo as
autarquias, na resposta adequada s aspiragoes da propria
escola e da comunidade. E que uma educagio desenvolvida
com parcerias concretiza-se na indugdo do envolvimento
dos implicados no processo, pelo assumir de co-respon-
sabilidades, e resulta, seguramente, em rentabilizacao de
recursos, por conjugacio de vontades e esforgos.

Entendemos que a ideia de participa¢do em inte-
rac¢io entre os actores educativos e sociais € tanto mais
relevante se considerarmos que, actualmente, a escola e
os contextos de educagdo e formagdo, se caracterizam
por uma convergéncia de culturas na qual, para que o in-
terveniente participe neste processo, terd de passar pela
compreensdo do que se passa na organizagdo e tomar em
consideracdo as acgdes dos seus membros, ou melhor, os seus
comportamentos intencionais (Pinto, 1991, p. 41). A parti-
cipagio interfere no clima organizacional de uma escola.
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Este clima, por sua vez, transpira os valores subjacentes
as condutas dos actores, valores que os alunos aprendem
(cultura escolar e social).

A nova concepgio de escola com autonomia e
numa légica de mudanga de paradigma organizacional, o
projecto educativo constitui o instrumento de construgdo
dessa autonomia, e a tensdo gerada pela descentralizagio da
afirmagao dos diferentes projectos dos motores da evolugdo
futura da educagao (Teodoro, 1997, p. 27).

Rematar algumas ideias (in) conclusivas

E um facto adquirido que as politicas para a edu-
cagdo apontam para medidas descentralizadoras con-
ducentes ao desenvolvimento de dindmicas locais e de
responsabilizagdo comunitéria. Por isso, foram definidos
como vectores de logicas de ac¢do a abertura institucional
a participa¢do da comunidade e de outras institui¢oes, em
simultaneidade com a cria¢do de medidas e dispositivos
para o estabelecimento de parcerias aos mais diversos ni-
veis, especialmente na drea da educagao.

O modelo da escola como comunidade educativa e
comunidade de aprendizagens supde a participagdo colec-
tiva dos vdrios intervenientes escolares que, conjuntamente,
colaboram na construgdo de uma comunidade com a qual se
identificam (se devem identificar) e no seu desenvolvimento
organizacional (Costa, 1997, pag. 96).

A participagdo dos agentes e agéncias educativas
na escola pode realizar-se num envolvimento individual
nas dinamicas escolares ou por relagoes de ordem insti-
tucional.

De facto, no nivel da relagdo da escola com outras
instituicdes locais, que a participagao surge indissocidvel
da dimenséo da parceria na educagao. Essas relagoes de
parceria socioeducativa assentam em margens de auto-
nomia (Canario, 1995, pag. 155-159), e tém a ver com
comportamentos sociais, os quais evidenciam e geram
atitudes. Este desenvolvimento da parceria na educagao
tem necessariamente de ser associado a multiplas légicas
de acgdo: l6gica de identidade, l6gica de poder, légica de
confianga, logica de decisdo, logica do planeamento da
ac¢do educativa, logica de mudanga (Alves, 1999, pag. 20;
Sarmento, 2000, pdg. 47-49; Viseu et al., 2004, pag. 392).

O processo de descentralizagao do sistema edu-
cativo portugués e a territorializagao educativa, em fase
de implementagdo, tem tido um caminho sinuoso com
alguns (des) encontros. No contexto da realidade escolar
estamos confrontados com um quadro de mudanga de
paradigmas, consubstanciado num processo de territo-
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rializacdo educativa conjugado na autonomia conferida
as escolas e no quadro de transferéncia de atribuicdes e
competéncias para o Poder Local. O problema situa-se nos
limites de interveng¢do do Poder Local na educagao, para
que esta ndo venha a sobrepor-se ao normal exercicio da
autonomia escolar, mas sim que a autonomia seja o corola-
rio da descentralizacdo na assungdo plena de uma devolu-
¢ao de poderes, garanta a concretizagao dos principios da
descentralizacdo administrativa e da autonomia do poder
local (Lei 159/99, art. 1°). A defesa desta descentralizagdo,
enquanto “projecto em constru¢do” na perspectiva da terri-
torializacdo da educacdo, impde que se actue com cautela,
bom senso e sentido de responsabilidade na transferéncia
de poderes para as autoridades locais, para que se evitem
tensoes e conflitos desnecessarios e muito menos para que
nio se ponha em causa todo um idedrio educacional, de-
mocrético e humanista do Pds 25 de Abril de 1974.

Esta transferéncia de atribuigdes e competéncias
exige defini¢do prévia de regras reguladoras do exerci-
cio do poder cometido aos reconhecidos decisores das
politicas educativas ao nivel local. Nessa perspectiva de
desenvolvimento da territorializagdo educativa pelo pro-
cesso de construcdo da autonomia escolar, em escola de
parcerias, devem ser assegurado os mecanismos de cultura
democritica na gestdo da educagdo, de dispositivos para
a realizacdo da escola num contexto socioeducativo que,
pela relagdo ‘escola-autarquia’ ou ‘escola-poder local, pro-
move o desenvolvimento local e a coesdo social.
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