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RESUMO

A “queda” dos muros da escola passou a exigir um olhar mais amplo sobre os
conceitos de educacao e de aprendizagem. O alargamento das atribuicdes e competéncias
para o poder local possibilitou a procura de parceiros com vista a melhoria do servico
prestado, revelando-se uma estratégia, por exceléncia, de verdadeira interacdo entre a
escola e a comunidade.

Investigar a Escola atual implica uma abordagem holistica da sua inclusao no tecido
social e cultural e uma analise da sua importancia, da sua evolugao histérica, partindo do
advento da escola de massas e do estudo das suas relagdes internas e externas.

A presente investigacdo, de natureza qualitativa, envolveu um agrupamento de
escolas onde foram identificados os acordos estabelecidos, tomando-se como ponto de
partida a utilizacdo das parcerias em contexto educativo e a sua influéncia no sucesso
escolar/educativo dos alunos. Trata-se de uma investigacao exploratéria, com o objetivo de
analisar o aparecimento das parcerias no Sistema Educativo, na sua relagdo com o conceito
de autonomia, mediante um estudo de caso e usando-se o questionario e a entrevista
semiestruturada enquanto técnicas de recolha de dados, interpretados a custa do método de
anadlise de conteudo e analise estatistica.

Foi possivel concluir que a comunidade escolar e local participam, satisfatoriamente,
nas atividades fomentadas pelas parcerias socioeducativas, conferindo a escola maior
capacitagdo no desenvolvimento de mais e melhores praticas, principalmente por ficar

dotada de mais recursos, com efeitos positivos no sucesso escolar dos alunos.

Palavras-Chave: Parcerias; Escola; Autarquia
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ABSTRACT

The "fall" of the school walls has required a broader look at the concepts of education
and learning. The extension of the attributions and competences to local authorities has
enabled the search for partners in order to improve the service provided, revealing itself as a
strategy, per excellence, of true interaction between the school and the community.

Investigating the current school implies a holistic approach to its inclusion in the social
and cultural fabric and an analysis of its importance, its historical evolution, starting from the
advent of the mass school and the study of its internal and external relations.

The present research, of qualitative nature, involved a grouping of schools where the
established agreements were identified, taking as a starting point the use of partnerships in
educational context and their influence on the students' school/educational success. This is
an exploratory research, with the aim of analysing the emergence of partnerships in the
Education System, in its relationship with the concept of autonomy, through a case study and
using the questionnaire and semi-structured interview as techniques of data collection,
interpreted using the method of content analysis and statistical analysis.

It was possible to conclude that the school and local community satisfactorily
participate in the activities promoted by socio-educational partnerships, giving the school
greater capacity in the development of more and better practices, mainly by being endowed

with more resources, with positive effects on the students' school success.

Keywords: Partnerships; School; Local Authorit.
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INTRODUGAO

A mudanca faz parte do quotidiano de qualquer ser humano, o que exige uma
capacidade de adaptacéo as novas realidades que, diariamente, marcam as nossas vidas. A
propria sociedade tem sofrido grandes alteragdes, sendo cada vez mais exigente e
competitiva. Também a escola se vai adaptando a esta nova realidade, mesmo que de uma
forma algo lenta.

As sociedades atuais atribuem uma grande importancia a Educacéo, pois é dela que
depende o seu desenvolvimento. Cada vez mais esta valorizacdo é reforcada porque a
escola é o segundo espago de socializagao e de aprendizagem da crianga/jovem, devendo
ser entendida como potenciadora da construcido individual, da mudanga social e do
desenvolvimento local. Logo, as questdes associadas a escola sdo uma grande
preocupagdo e campo privilegiado de intervencdo politica. Alids, com as ocupacgdes
profissionais dos pais, a escola passou a ter um forte papel como agente educativo, sendo
responsavel pelo elo de ligagdo entre os jovens e a prépria sociedade, assim, Arendt (1957)
defende que a escola deve ser um importante veiculo de aquisicdo de conhecimento e de
integragdo no mundo.

As politicas educativas assentam cada vez mais na prevencao do abandono escolar
e na promogao do sucesso educativo, numa clara tentativa de diluir as assimetrias sociais.
No fundo, cabe a escola proporcionar igualdade de oportunidades e um ensino com
qualidade a todos que a frequentam.

A educacido é um elemento fundamental para o desenvolvimento de qualquer
sociedade, sendo que a escola é atribuida grande responsabilidade, muito embora dela nao
seja exclusiva, na medida em que ndao podemos deixar de considerar outros agentes
educativos neste designio. Logo, esta relagdo devera ser de parceria, de colaboragéo e néo
de transferéncia de funcdes, na medida em que é trabalhando no mesmo que as aquisigbes
por parte dos alunos serao mais significativas.

Na atualidade a escola ndo é uma entidade isolada do meio em que se insere,
estando rodeada de varios organismos que com ela interagem, direta ou indiretamente, para
proporcionar melhores condigbes de aprendizagem, promover o sucesso educativo e/ou
colmatar lacunas deixadas pelo poder central, contribuindo, desta feita, para a melhoria do
servigo publico prestado. Assim, a “queda” dos muros da escola passou a exigir um olhar
mais amplo sobre os conceitos de educacdo e de aprendizagem. Acresce que, a escola, se

impde ser inclusiva no sentido de promover a igualdade de oportunidades e permitir a



integracao de todos na sociedade, ndo esquecendo que a interagdo da escola com a familia
e com outras entidades locais € um forte contributo para a formacao de cada aluno.

A este propdsito, Martins refere que “a educacao carateriza-se, na sua dimensao
social, por politicas e conjunturas a que subjaz um ideario composto por principios, tais
como a autonomia, a participacdo, a responsabilidade e a responsabilizacdo individual e
coletiva e a descentralizagao, com destaque para as agdes educativas ao nivel local” (2010,
p. 41). E neste contexto que a descentralizacdo administrativa passou a integrar os
discursos politicos e a legislacdo nas ultimas décadas (Martins, 2010). Esta perspetiva mais
descentralizadora implicou, por um lado, a autonomia das escolas e, por outro, o
alargamento de atribuicbes e competéncias do poder local (Costa, 1997; Sarmento, 1999).

A autonomia que as escolas possuem, ainda que relativa e em grau pouco
significativo, permite a procura de parceiros com vista a melhoria do servico prestado,
configurando um exemplo de praticas, tendencialmente, descentralizadoras inclusas nas
politicas educativas.

E no sentido de perceber a importancia das parcerias na Educacéo que se escolheu
a problematica a abordar na presente investigacdo. Para isso, o enquadramento teoérico foi
organizado tendo em conta aspetos que levaram ao aparecimento e desenvolvimento das
parcerias educativas em Portugal e a forma como se enquadram legalmente e na pratica em
contexto educativo. Apesar da implementacdo de parcerias em educacido nao ser
propriamente recente, verifica-se que existe, ainda, um longo caminho a percorrer. Dai que
nos centrassemos na andlise das parcerias existentes no Agrupamento de Escolas em
estudo, no sentido de conhecer as diferencas e as relagcdes entre parceiros e compreender
em que medida as parcerias criam condigdes conducentes a melhoria dos resultados
escolares.

Este trabalho esta organizado em duas partes, com um total de cinco capitulos. Na
parte | procede-se a revisdo da literatura em trés capitulos, dedicados a descricdo do
cenario educativo portugués, a definigdo de parceria e parceria socioeducativa e ao modelo
burocratico das organizagcbes. Na partell apresenta-se a metodologia da
investigacao seguida e os procedimentos adotados, incluindo a descrigcdo dos instrumentos
de investigagdo e o tratamento dos dados recolhidos. Por ultimo, apresentamos as

conclusoes.



PARTE | — REVISAO DA LITERATURA

CAPITULO 1 — A ESCOLA EM PORTUGAL

CAPITULO 2 — PARCERIAS E ESCOLA
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1. A ESCOLA EM PORTUGAL

A importéncia da escola ganhou maior expressividade a partir da Revolugado de Abril
de 1974, nomeadamente no que diz respeito a sua fungido social, aos modelos de
gestao/organizagao, ao curriculo, entre outros aspetos, sempre com o objetivo de por fim a
tdo falada “crise da educagdao” que, para Canario (2005), mais ndo era do que uma
consequéncia da forma como se pensava a escola. No entanto, ja na primeira Republica, de
acordo com a Revista Seara Nova (Carvalho, 2015), a educacdo era considerada um
excelente veiculo para a modernizacdo do pais, através da regeneracdo nacional, que
implementasse o espirito critico, o interesse pelo coletivo, em prol de uma democratizagdo e
do desenvolvimento social.

Por sua vez, as sociedades atuais atribuem grande importancia a educagédo com a
convicgao que dela dependem o seu desenvolvimento e o seu futuro, contribuindo para a
construgdo da prépria identidade, para a compreensao da realidade envolvente e para a
renovacgao cultural e constituindo-se como a base fundamental da coesao social, do sucesso
e da riqueza das nagdes.

A escola, pela sua inquestionavel importancia, como principal entidade responsavel
pela educacao e aprendizagem, por ter como objetivo o desenvolvimento pessoal, civico e
democratico dos seus cidadaos, tem sido alvo de transformacdes e intervencgbes, tendo
subjacente a ideia de mudanga ao longo da sua histdria. Alias, a necessidade de mudancga
foi sentida em varios momentos do seu percurso, sobretudo desde o inicio do século XX,
fundamentada em diversos estudos e investigagdes, defendida por pedagogos e politicos e
promovida por inumeras publica¢des legislativas.

Atualmente, apesar de toda a intervencao, constata-se uma certa unanimidade em
considerar que a escola esta em crise e continua a preconizar-se a necessidade de
mudanga, com carater de urgéncia, advinda da rapidez das transformagbes que ocorrem na
sociedade, sobretudo face a evolugao da ciéncia e da tecnologia e da ideia generalizada de
que, apesar das intervencdes, a escola continua desatualizada, desfasada da realidade e,
em muitos aspetos, arcaica. Assim, fala-se hoje da necessidade de reinventar a escola que
teima a manter-se agrilhoada as amarras de um passado visivel, para além de outras
aspetos, nos mesmos espacos fisicos, nos mesmos moldes de constituicdo das turmas, nos
horarios dos professores e dos alunos pouco flexiveis, entre outros aspetos.

Se é verdade que vivemos na era da informagado e do conhecimento, fruto da rapida

evolugéo tecnoldgica, também assistimos, nos ultimos anos, a alteragdo de conceitos tais
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como distancia e rede, em virtude de vivermos numa sociedade completamente diferente
daquela que experienciavamos ha duas décadas. Alias, o ritmo de mudanca atual leva
Leonhard (2019) a considerar que, comparativamente, as sociedades mudardo mais nos
proximos 20 anos do que mudaram nos ultimos 300 anos, de tal modo que se acredita que,
a curto prazo, apenas uma em cada cinco profissdes serdo conhecidas no futuro.

Tais factos, contudo, ndo retiram importancia a escola no alcance do seu mais
relevante desafio: formar cidadaos para a sociedade vigente. Emana desta constatagdo o
motivo pelo qual se exige a escola que seja capaz de dar resposta as necessidades que
surgem, fruto das rapidas mudang¢as com as quais de forma permanente, nos confrontamos,
sob pena de ndo cumprir com a sua real fungao.

Com efeito, no decorrer da sua evolucao histérica, a escola foi alvo de mudancas,
ora por decreto, argumentam alguns autores, duvidando da efetiva mudanga que n&o parte
dos atores concretos em contextos especificos, ora por alteracbes operadas pelas
mudancas sociais que acabaram, também, por afetar e ocorrer na escola, enquanto meio
social.

Sabemos que o alargamento da Escola publica, nomeadamente a partir da Segunda
Guerra Mundial, foi um instrumento essencial ao servigo do desenvolvimento econémico. No
entanto, a maior crise da educacao ocorreu com a democratizacao do ensino e o advento da
escola de massas, que a transformaram num cenario desadequado a realidade social. O
modelo de curriculo Unico, comparado ao “pronto-a-vestir’ (Formosinho, 1987, p. 8), nao
servia a democratizacdo e a igualdade de oportunidades que a educacdo e O ensino
deveriam promover. A escola tradicional mostrou-se insuficiente para acolher todos os
alunos, de todas as classes sociais, levando a necessidade de alterar a concecao de ensino,
de curriculo e de proceder a mudancgas estruturais profundas.

As alteragcdes ao modo de organizacao do sistema educativo foram limitadas, uma
vez que a sua estrutura se manteve praticamente inalterada ao longo dos tempos. A
componente burocratica e a falta de alguma articulagéo, entre os diversos elementos deste
sistema, tém condicionado as mudangas tao exigidas e necessarias. Continuam a manter-se
as mesmas praticas curriculares e organizacionais, traduzindo-se numa pratica educacional
que ainda funciona de acordo com um modelo desfasado da realidade, para um mundo que
parece ser outro.

Desejada por uns, recusada por outros, a verdade é que é dificil implementar
qualquer mudancga nas organizag¢des, quer por receio do desconhecido, quer por comodismo
ou conformismo. Todavia, é perspetivada como benéfica, em virtude da necessidade de

acompanhar as exigéncias que os novos tempos impdem. Nesta linha, escreve Hargreaves,
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“as reformas educativas estandardizadas sdo tdo valiosas para uma economia do
conhecimento solida e para uma sociedade civil forte como as pragas de gafanhotos o sdo
para uma plantagéao de milho” (2003, p. 20).

No que a escola diz respeito, é urgente a sua reinvengéo, renovar 0s seus habitos,
preparar cidadaos para uma sociedade cada vez mais exigente, com um olhar critico e um
espirito aberto.

A massificagdo do ensino revelou algumas dificuldades em concretizar o que se
encontra plasmado na lei, nomeadamente no que diz respeito a igualdade de oportunidades
dos diferentes intervenientes, principalmente a nivel de acesso e de sucesso educativo.
Devido a crescente democratizacdo do acesso ao ensino/educacdo, acederam a escola
alunos provenientes de meios sociais e culturais diversos, com carateristicas heterogéneas
(individuais, sociais, culturais, étnicas, de nacionalidade, de religido). Estando a escola
vocacionada para servir um publico homogéneo, a massificagdo potenciou a ideia de crise
da qual parece dificil sair, resultando no reconhecimento da insuficiéncia do poder central
enguanto unico gestor da educacao (Roldao, 2000).

Assim, no periodo p6s-25 de Abril, as preocupacdes relativas ao alargamento da
escolaridade minima obrigatéria, a massificagcdo da escola, a sua gratuitidade e outros
aspetos originaram uma sucessao de legislagao publicitada (Carvalho, 2009). Todavia, as
sucessivas reformas educativas nao foram capazes de apresentar solugbes eficazes que
respondessem as necessidades. Novoa (2001) refere que a “crise da escola” ndo era
propriamente uma novidade, dada a sua manifestacao sistematica desde os finais do século
XIX, ndo s6 em Portugal, como na generalidade dos paises, independentemente do seu
estado de desenvolvimento. Charlot (1987) define a situagdo como um problema estrutural,
vulgar nos diversos paises industrializados, associado ao facto de a escola surgir
“simbolicamente desarmada perante a massificagdo [...], sem outra ideologia legitimadora
que nao seja o prometido destino profissional dos alunos” (Vilaverde Cabral, 2001, p. 62).

Na década de 20/30, Sérgio, notavel pensador e pedagogo portugués, procurou criar
uma “alma nova” na educacao em Portugal (Carvalho, Bras & Gongalves, 2015, p. 133), em
que os docentes deveriam “provocar o interesse”, ou seja, incentivar os alunos a procurar
solugdes para os problemas apresentados. O conceito de apenas receber informacgao limita
a aprendizagem, nao motiva, ndo produz uma aquisicdo de conhecimentos duraveis e
consistentes, aniquila por completo a oportunidade de o aluno ter um papel ativo, intervindo
no mundo que o rodeia. Por isso, “a escola de subditos contrapbe Sérgio uma escola
criadora de homens auténomos, livres, o cidaddo empenhado e ativo” (Carvalho, Bras &

Gongalves, 2015, p. 136). Assim, passa-se a exigir que o aluno tenha um papel ativo na sua
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educacao, sendo que para tal muito contribui o movimento da Escola Nova. A aprendizagem
comegou a ser reconhecida como um processo ativo do sujeito e ndo apenas inculcada do
exterior pelo professor. Os interesses individuais e a motivagado passaram a estar na base
das estratégias e métodos de ensino e a pratica de magister dixit deveria ser abandonada.
No entanto, a realidade parece ter dificuldade em concretizar tal designio, muito embora
exista em paralelo com a diversidade, pela heterogeneidade que comporta ao nivel da
dimensdo humana, quer se trate de professores, quer se trate de alunos e dos contextos
(Formosinho, 1992). Existe cada vez mais uma pluralidade de valores comportamentais, nas
criangas, nos jovens, nas relacbes familiares, que a escola tem de acolher e para as quais
tem de definir estratégias que possibilitem o sucesso académico e pessoal, o
desenvolvimento de competéncias para encontrar o seu lugar na sociedade” (Azevedo, Silva
& Fonseca, 2000, p. 3).

Mais recentemente, a heterogeneidade de alunos acentuou-se, consequéncia da
globalizagéo, das transformagdes politicas, sociais e econdmicas que promoveram a
chegada ao nosso pais de outros pessoas com culturas diferentes. A politica de “escola
inclusiva” imputou a escola o dever de acolher e apoiar adequadamente criancas
desfavorecidas para que se sintam e sejam sempre membros da sociedade devidamente

integrados e incluidos. Neste sentido, Azevedo, Silva e Fonseca referem,

Sempre se esperou dos sistemas de educacao escolar [...] um forte impacto
sobre a democratizagao social. Sobre estes sistemas histéricos recaiu a
responsabilidade de acolher as criangas e jovens, de todos 0os grupos sociais,
tendo em vista garantir a igualdade de acesso aos beneficios sociais que eles
proporcionavam: instrucido, socializagcdo, educacgao, qualificagdes e titulos

escolares (2000, p. 3).

De facto, as alteragdes politicas, sociais e econdémicas e a globalizacao trouxeram a
migracdo e a mobilidade no seio da comunidade europeia, pelo que se reconhece a
necessidade de educar para os valores democraticos e de cidadania, para a igualdade de
direitos, quer sejam de género, raga, cultura, e muitos outros. ldeia reforgada por Teixeira
(2002) quando refere que os padrdes culturais existentes nas organizagbes escolares sao
aspetos diferenciadores a partir da agado e interacdo de seus membros, pois o quotidiano
escolar € marcado, cada vez mais, pela interagcao entre os diferentes membros que integram
a escola, por normas que regem o dia-a-dia, pela partilha de vivéncias, culturas, emocoes,
opinides, etc., que interferem no desenvolvimento dos alunos. Neste sentido, € importante

que o modelo de gestao tenha em conta as questdes culturais do meio em que se insere.



Deixamos de poder contar com a “escola das certezas” (Alves & Baptista, 2018, p.
135) para passarmos a uma escola de massas, diversificada, cujos protagonistas principais
tém origens diferentes e ambicionam direcdes distintas. E fundamental que ndo se continue
a ensinar o mesmo a todos, é necessario respeitar o tempo de cada aluno e a sua realidade
local.

Associada a uma mudanga de paradigma, passou-se entdo da escola tradicional
para uma escola heterogénea, multicultural, com necessidade de acompanhar as mudangas
sociais, a rapida transmissdo de conhecimentos e informag¢do, as novas tecnologias, 0s
novos valores. Desta forma, assistiu-se, gradualmente, a implementacao legislativa de
alteragdes que incidiram sobre o curriculo com o objetivo de o adequar aos alunos
concretos, idealizando um curriculo flexivel, adequado as necessidades e carateristicas de
todos e de cada um.

No que se refere a praticas pedagdgicas/didaticas, promoveu-se a articulagéo, a
interdisciplinaridade e a gestao flexivel do curriculo por parte dos professores.

Se o curriculo tem sofrido alteracdes no sentido de se adequar aos alunos concretos,
também a escola, enquanto organizacao, tem sido alvo de intervengao, no sentido de se
atualizar e adequar a realidade concreta.

Consideramos fundamental, para conhecer a realidade contextual da escola, ter em
conta dois dominios de influéncia que determinam a sua evolugcao social € a sua cultura,
torna-se importante perceber os normativos legais ditados pelas orientagdes politicas, por
um lado, e a realidade organizacional da escola, terreno especifico e diferenciado de
implementacdo das politicas educativas, por outro. Pois, de acordo com Lima, “De contrario,
a organizagdo surgiria como um universo insular e a andlise tenderia a valorizar
exclusivamente as varidveis organizacionais, as morfologias, os ambientes, os atores e os
participantes internos” (1992, p. 19). Acrescenta que, no entanto, a analise da escola,
baseada apenas na adaptagao dos atores as influéncias externas, também se apresentaria
como uma perspetiva utdpica, extrema, que ndo reune consensos, pelo que é desejavel o
equilibrio entre as duas componentes.

Se é um facto que a escola sentiu necessidade de mudar a sua organizacao, gestao
e lideranca, também ¢é reconhecida a pressdo que tem sofrido dos sistemas econdémicos
para adaptar os seus métodos para se tornar mais eficiente e com maior indice de sucesso.
Santomé (2001) defende que em tempo de crise e de reestruturacdo dos mercados €
comum o sistema educativo, nomeadamente os professores e as instituicbes escolares,
tornarem-se alvo de atengcao como sendo causa, e possivel solugcdo, para os problemas,

gerando-se um certo panico social.



Cada vez mais a educacgao esta ligada a padrées de qualidade. Nogdes de eficacia e
eficiéncia, qualidade e produtividade, estdo associadas as politicas educativas mais
recentes, uma vez que, claramente, se tende a aproximacado do modelo empresarial. Fruto
das pressdes sociais a que a escola esta sujeita, a exceléncia do servigo publico prestado é
a meta a atingir, sendo que a prépria opinido publica acaba por a exigir (Carvalho, 2009), A
competicdo € valorizada como uma componente educativa, ‘como um instrumento
fundamental para aumentar a eficiéncia” (Carvalho, 2009, p. 127), numa perspetiva de
‘racionalidade instrumental tecnocratica” (Carvalho, 2009, p. 126), que sustenta a
“superioridade de uns sobre os outros” (Carvalho, 2009, p. 126) e legitima as desigualdades
sociais. Competitividade que se estende as escolas numa légica de mercado, onde ela
passa a ser valorizada, onde comecga a ser delineado, em cada aluno, um valor no futuro
mercado de trabalho. Perspetiva redutora da condicdo humana, das possibilidades infinitas
de cada um se afirmar num contexto social, cultural e humano, de cada um assumir o seu
universo criativo, interventivo e unico. Por outro lado, a competicao como desafio de se
superar a si mesmo pode nio ser nociva e levar ao desenvolvimento das potencialidades
dos educandos. Esta é a perspetiva que tem vindo a ser adotada ultimamente, com a
grande valorizacao dos direitos humanos na educacao.

Surgem, ainda, as perspetivas mais céticas que referem que o curriculo obrigatério é
um meio de criar consenso e eliminar os “interesses conflituantes”, que ‘legitima as
desigualdades e cria a ilusdo de que as escolas séo culturalmente idénticas” (Carvalho,
2009, p. 127). Veicula um conhecimento de massas, que tende a considerar irracional e
divergente o que ndo se enquadra nesta logica. Assiste-se, por isso, a naturalizagéo e
intensificacdo da cultura de mérito com incentivos a recompensa, a procura da exceléncia,
com o foco nos resultados e na quantificagdo como base do sucesso ou insucesso. As
consequéncias da quantificagdo dos resultados aumentam as desigualdades sociais,
reduzem a qualidade a “um problema de custos de eficiéncia, que nunca tem em conta os
excluidos, fazendo-nos concluir que nem sempre se apresenta como um direito de todos,
mas um privilégio daqueles que se mostram mais capazes” (Carvalho, 2009, p. 129). Assim,
os principios em que assentam as politicas educativas sdao o da contabilidade, da
quantificacdo e o de garantir a vigéncia da qualidade, a semelhanca das légicas de mercado
e que, consequentemente, desvalorizam “os processos e os resultados mais dificeis de
quantificar” (Carvalho, 2009, p. 129) e favorecem a estandardizacdo em prejuizo da
diversidade. Estas perspetivas ndo sdo compativeis com decisdes refletidas e criticas.

Todavia, a escola tem a responsabilidade de promover o aumento das qualificacbes

dos recursos humanos para a inser¢gao no mercado de trabalho, devidamente adaptados a
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nova realidade, a modernizagao tao evidente. Esta ideia é reforcada pelo relatério da

Organizagéao para a Cooperagao Econémica e Desenvolvimento (OCDE), quando afirma:

o0 ensino deve, simultaneamente, adaptar-se a evolucdo da situacao
econdmica e social e desempenhar plenamente o seu papel. Mas insistiu-se
também, muitas vezes, na necessidade de proteger a escola das flutuagoes
da moda e de defender a sua missao a longo prazo apesar das necessidades
a curto prazo (OCDE, 1989, p. 53).

A ideologia da modernizacdo marcou, a partir dos anos 80, a transformacio das
politicas educativas em vigor, altura em que os conceitos de descentralizacao e de
autonomia ganham grande destaque.

A aproximagao ao modelo empresarial traz consigo a necessidade de possibilitar a
satisfacdo dos interesses a populagdo-alvo. Também a possibilidade de escolha ganha
relevancia na medida em que permite aos alunos e as suas familias optarem pela unidade
escolar que mais Ihes convém. No entanto, como alerta Carvalho, “transformar a escola num
produto de consumo pode ter resultados catastréficos, na medida em que poderiam estar a
criar-se rétulos para as escolas influenciando o modo de as perceber” (2009, p. 143). Neste
contexto, ganha destaque, também, o conceito de “controlo de qualidade”, em que os
resultados escolares se tornaram o instrumento de medicdo do sucesso académico. No
entanto, para Carvalho (2009), o0 mesmo conceito pode contribuir quer para diminuir quer
para aumentar as desigualdades sociais.

A discrepancia entre os estabelecimentos de ensino também aumenta, consequéncia
da diferenciacdo a que passam a estar sujeitos pela prépria tutela, nomeadamente advinda
da desigualdade financeira.

No sentido de identificar alguns fatores de mal-estar, que estdo na origem da crise,
Carvalho refere que “a produtividade e a eficiéncia, pressupostos que a racionalidade
instrumental integra, ndo tém permitido que os atores se constituam enquanto sujeitos
democraticos” (2013, p. 213). Esta abordagem impede a adogéo de outros pressupostos de
racionalidade que integrem a participagcdo e emancipacgao, o que sé podera ocorrer com a

7 i

mudancga de paradigma. O sucesso é explicado por “uma ordem social dissimulada de
normalidade, mas que dificulta o seu exame critico” (Carvalho, 2013, p. 215) e perpetua o
modelo e explica a sua vigéncia sobre todas as outras racionalidades.

Aponta, igualmente, para uma crise de motivagdo, consequéncia de os atores
educativos ndo se sentirem realizados, inseridos num contexto democratico, em que o

verdadeiro propodsito da escola e da educagdo €& pedagdgico, de formagdo de
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personalidades, de transmissado e de apropriacdo do saber e da cultura pensados de forma
articulada (Carvalho, 2013, p. 215).

A quantidade de legislacdo produzida é reflexo de uma estratégia politica
controladora do meio e das pessoas. Tudo, aparentemente, parece estar decidido a priori,
sendo as orientagbes relativas a organizacdo de um ano letivo exemplo disso. Os
professores sao impedidos de se auto-organizarem, de escolherem, o que limita as suas
possibilidades e que, simultaneamente, os desresponsabiliza da sua intervengdo no
quotidiano escolar. Neste ambito, Carvalho defende que é muito importante impedir que
“sejam tratados como coisas” (2010, p. 43-44), pois cada interveniente na vida escolar tem
capacidades decisdrias, que devem ser tidas em conta.

Por sua vez, Alves e Baptista consideram que o modelo escolar permaneceu
intocavel, no que se refere a “organizagdo dos conhecimentos, dos espacos e dos tempos
do agrupamento de alunos e alocagao dos professores” apesar “dos esforgos para renovar a
qualidade dos processos e da qualidade escolares” (2018, p. 127).

A visao que defende uma revolugio na escola aponta para a devolucao da liberdade,
do espirito critico e da autonomia e pela construcdo de um entendimento entre os
interlocutores.

No entanto, ndo podemos olvidar que o poder marca as relagdes entre individuos,
sendo algo natural e necessario. Assim, para além de dotar da capacidade de deliberar, agir
e ordenar, dependendo do contexto, o poder tem também uma relacdo direta com a
capacidade de produzir algo. Neste contexto, Freire (1987) refere que nao existe uma
organizacao se nao houver ordem, disciplina, prestacdo de contas. No entanto, “a ordem é
reinventar a propria escola a partir da criticidade que a decisdo deve incluir’ (Carvalho,
20009, p. 447).

O dia-a-dia da escola é marcado pela tomada de decisbes, umas de carater
obrigatério, de acordo com as indicagcbes das instancias superiores, outras necessarias no
quotidiano escolar, devido a sua propria dindmica. Estas decisbes sdo vistas como
rotineiras, mas sao fundamentais para o correto funcionamento das escolas. Esta ideia é
reforcada por Carvalho quando refere que “as decisbes sdo sempre cruciais em menor ou
maior grau, pelas consequéncias organizacionais que dela possam resultar’ (2009, p. 118),
ou seja, qualquer decisdo tem sempre um efeito no funcionamento da vida da escola, cada
um ¢é afetado pelas decisdes dos outros.

Reconhecendo que decidir € uma pratica comum e de reconhecida importancia para
os agentes educativos, Carvalho (2009) destaca que a escola burocratica vem precisamente

contrariar esta linha de pensamento, no sentido em que limita a acdo dos diferentes
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intervenientes ao cumprimento de normas e leis, a submissédo ao poder dominante. Todavia,
considera que “é recusando a condicido de alienado, de espetador, de diminuido e de
dirigido pelo poder dos mitos que Ihe sdo impostos que o sujeito se transformara em forga
de mudanga, que surgira convertido em homem ou mulher, sujeito que se vé liberto de uma
das maiores tragédias da atualidade, a expulsdo da orbita das decisdes” (2009, p. 449).
Também cabe destacar que, como qualquer decisdo, comporta riscos € nem sempre conduz
a resultados excelentes, acarretando ainda o peso da responsabilidade, que nem sempre é
facill de suportar e que leva muitos a remeter a tomada de decisdao para outros,
circunscrevendo a sua acao a copia da realidade e de “paradigmas culturais em forma de
normas ou tradigées” (Carvalho, 2009, p. 118), evitando sobressaltos.

A escola deve tornar-se num local de transformacao do sujeito, na medida em que
este adquire conhecimentos e tem a oportunidade de desenvolver uma opinido publica
critica. No fundo, pretende-se desenvolver cidaddos ativos, com um olhar critico e
capacidade de intervencao. Carvalho (2011) refere ainda que qualquer interveniente no
contexto escolar tem o direito ao exercicio da decisdo, sempre em prol de uma escola
democratica. Assim, os conceitos de decisdo e de participagdo ganham destaque no
ambiente escolar, numa defesa clara da democracia, que ndo se pode cingir apenas a
questdes politicas.

Em oposicao a estes conceitos, a escola portuguesa continua sujeita ao centralismo
das decisdes politicas que reduzem “os atores educativos a meros objetos do sistema
administrativo, que se limitam a obedecer ao receituario em forma de horarios ou de outras
questdes organizacionais prescritas por instancias externas a escola que obrigam ao
distanciamento dos sujeitos da realidade” (Carvalho, 2011, p. 101). Estas praticas iniciam-se
com a implementacado das politicas educativas pds-25 de Abril, ganhando mais forga com o
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, reforcado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, atualizado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho. A dinamica da escola esta
condicionada pelas desconexdes e incoeréncias dos modos de decisdo, uma vez que esta
diretamente relacionada com a “convergéncia de légicas ligadas tanto a racionalidade
burocratica como a racionalidade da anarquia organizada” (Carvalho, 2011, p. 38).

Para que a escola democratica seja efetivamente uma realidade € necessario que os
professores se tornem “autores de solugdes”, determinados e prontos a promoverem novas
medidas educativas. Ao molda-los ou tentar moldar pela influéncia da racionalidade
instrumental é-lhes retirada a capacidade de decisdo e o poder de iniciativa, limita-se a
procura da liberdade e da autonomia que deve caraterizar particularmente os professores,

quando, nas palavras de Carvalho, “sé na e pela decisdo poderemos construir-nos como
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homens e mulheres intervenientes, capazes de fazer parte ativa do mundo a que
pertencemos, ao invés de meros espectadores” (2009, p. 125). Este papel interventivo é
crucial na transformacgao das relacdes interpessoais, na economia e na cultura, na revolugao
global que se preconiza.

Para concretizar este pressuposto é necessario “questionar radicalmente o carater
supostamente imparcial e objetivo de toda a politica educativa e de todos os processos que
Ihe dao origem” (Carvalho, 2009, p. 125) e dotar os professores de capacidade de criticar,
de refletir e de tomar decisdbes e de adotarem uma atitude ativa, que lhes confira a
responsabilidade e autoria das decisdes, mesmo no ambito da organizagcdo da escola,
convertendo-os em sujeitos-agentes (Carvalho, 2009). Ora, uma mudanc¢a neste sentido
dificilmente acontecera, enquanto for permitida a desculpabilizacdo face a uma entidade
externa que domina e enquanto perdurarem as politicas centralistas e burocraticas,
engendradas em gabinetes, sem auscultagdo nem incorporagéo das “decisbes assumidas”
pelos agentes diretos das escolas.

Geralmente as mudancas preconizadas provém da intervencao de especialistas, com
conhecimentos avangados, sendo desvalorizada a experiéncia, a reflexdo e a visdo dos
intervenientes nos contextos educativos. Assim, sdo afastados da sua responsabilidade
social e politica e conduzidos a desmotivacdo e ao conformismo, que leva a adocao de
atitudes passivas e rotinas tidas como certas, instala-se um marasmo de inoperancia
conducente as ideias sociolégicas da teoria da reprodugdo. Os modelos repetem-se e
reproduzem uma escola com os mesmos padrdes, apesar de tanto ser apregoada a ideia de
mudanga.

Para que as mudangas deem resposta as reais necessidades é imprescindivel ter,
nas escolas, uma gestdo capacitada para flexibilizar e adaptar as medidas a sua realidade,
abandonando o “modelo de administragdo excessivamente centralizado” (Torres, 2008, p.
60), que carateriza a escola portuguesa, e implementar uma nova abordagem de
administragdo e gestdo, até porque a centralizagdo ja4 mostrou que ndo da resposta as
necessidades dos contextos reais. Assim, qualquer projeto de mudanga que se pretenda
deve partir de um amplo conhecimento da forma de funcionamento da escola, da sua
identidade e da sua cultura organizacional.

Para Afonso, a “gestdo democratica” (1994, p. 32) e a cultura colegial dos docentes
tornaram a escola publica numa estrutura sem lideranga, sem uma visao estratégica dos
objetivos a atingir. Defende, ainda, que se deve reconhecer o direito dos diferentes

intervenientes na gestao democratica das instituicbes publicas escolares, motivo pelo qual é
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importante promover o direito dos diferentes atores da comunidade educativa na gestao
democratica das escolas.

A agenda educativa nas ultimas décadas tem sido marcada pela constru¢do de um
modelo de gestdo em paralelo com o modelo de avaliagdo das escolas, do pessoal docente
e nao docente e dos alunos. Alias, é frequente ouvir declaracdes, quer de politicos, quer dos
meios de comunicagao social, no sentido de que o fim da tao falada “crise da educacgao”
pode ocorrer através da implementacdo de um eficaz modelo de gestdo escolar (Torres,
2011).

Ao longo dos anos, varias foram as designacdes e fungdes dos 6rgaos de gestao. A
composicao destes, assim como as suas competéncias e modos de funcionamento, foram
sofrendo diversas alteragcbes em fungdo das opgdes politicas, mas sempre tendo como
referencial a figura de um lider formal. Até ao aparecimento da figura de Diretor, todos os
restantes 6rgaos de gestao eram eleitos pelos seus pares. O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22
de abril, vem instituir a figura do Diretor e, com ele, um novo modelo de eleigdo, centrado
unicamente no Conselho Geral da escola, dando também representatividade a comunidade,
com idéntico peso de voto. O facto de a eleigdo do Diretor se realizar mediante concurso
publico salvaguarda o principio de democraticidade, de objetividade e de imparcialidade no
que respeita ao acesso ao cargo, embora qualquer método de escolha possua as suas
proprias fragilidades, nao sendo totalmente neutro (Carvalho, 2012).

O Conselho Geral funciona como um 6rgéo “fiscalizador”, um “6rgéo de diregao
estratégico” e “érgdo colegial de direcdo”, que promove a abertura da escola ao exterior,
assegurando a participagao e a representatividade da comunidade. O objetivo passa por
dinamizar uma constante interagdo com outras instituicbes, associagdes e empresas, numa
estratégia de rentabilizacao de recursos.

Quanto a participacdo dos encarregados de educagdo e de outros elementos
educativos externos a escola, Carvalho (2012) alerta para a necessidade de se definirem
limites nessa abertura da escola a comunidade, na participacado neste 6rgdo colegial, de
forma a nao desautorizar o professor, nem pér em causa as suas competéncias enquanto
individuo especializado na prestagcdo do servigo educativo. Tal ressalva nao retira a
importancia a participacao dos pais e outros agentes externos na dindmica interna da
escola, ja que é importante assegurar a melhor relagdo entre a sociedade e a educacgéo
(Carvalho, 2012).

Por outro lado, este novo modelo de gestdo conta com a assinatura dos
representantes autarquicos, facto que nao é consensualmente aceite por parte do pessoal

docente e ndo docente (Carvalho, 2015).
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A figura de Diretor pode constituir o centro da vida escolar, exercendo uma agao
unipessoal e que acarreta uma concentragdo de poderes, bem patente ao nivel da
constituicdo das equipas de gestdo intermédia, frequentemente por sua nomeagdo, nem
sempre conduzindo as melhores opgdes (Torres, 2011).

O perfil do Diretor influencia fortemente o modo de funcionamento da escola, na
forma como organiza toda a estrutura, como é o caso da constituicdo de turmas, da
distribuicao do servigco docente, da elaboragao dos horarios. Neste sentido, é inquestionavel
a importancia de uma lideranga eficaz e concisa, visando promover o desenvolvimento de
uma escola mais auténoma e de qualidade (Carvalho, 2012). A importancia desta lideranca
no sucesso educativo esta bem plasmada no mesmo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, onde, ao Diretor, sdo “assacadas as responsabilidades pela prestagcdo do servico
publico de educacéo e pela gestao dos recursos publicos”. O objetivo é a unidade escolar
ter um “rosto”, um responsavel.

O conceito de lider ganha forca com esta organizagdo escolar, cada vez mais
aproximada do modelo empresarial, em que a preocupacgao com a eficiéncia e a eficacia se
tornam a preocupacao primordial para melhorar e valorizar a educagdo com vista ao
sucesso da organizagao.

No entanto, o facto de ser uma lideranca unipessoal bloqueia, em principio, a
possibilidade de participacao dos diferentes atores educativos na dindmica da escola. A este
proposito, Carvalho (2012) considera ser de extrema importancia fomentar uma
administragdo democratica, que incentive a critica construtiva. Apesar de as organizacbes
necessitarem de uma figura com capacidade de decisdo, 0 mesmo nao implica que o lider
esteja num patamar superior, como por vezes se perceciona no ambiente escolar, e que
exerca o poder sobre professores e restantes agentes escolares com grandes exigéncias e,
as vezes, de forma autocratica, sendo até postas em causas as suas qualificacdes e perfil
para o desempenho do cargo.

Encontrar uma lideranca capaz de mobilizar toda a comunidade educativa revela-se
de extrema importancia. A lideranca deve ser reconhecida, orientada para o trabalho
individual e coletivo, que estimule, desafie, motive, crie espagos de dialogo, sempre com o
objetivo de atingir os objetivos que definem a missdo da escola, sendo certo que a liderancga
nao se concretiza de uma so6 forma e que existem mudltiplos perfis de lider.

Nao existe lideranca sem liderados (Carvalho, 2012), motivo pelo qual as relagbes
estabelecidas entre intervenientes assumem especial pertinéncia, pois nesta ligacao pode

estar a chave do sucesso de uma organizagéo escolar.
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O reconhecimento da lideranca é importante, pois promove um ambiente de trabalho
mais salutar, em que o trabalho de equipa alicerca o sucesso educativo. A promocao de um
ambiente de respeito mutuo, confianca, responsabilidades partilhadas, reciprocidade,
cooperagao, entre outros aspetos, pode advir da forma como um diretor interage com os
diferentes intervenientes e tem um forte impacto no sucesso ou ndo da sua ag¢do. Assim,
espera-se do Diretor uma “lideranga humana e humanizadora que com motivagcéo e o
empowerment de todos os atores conseguird nao ser marginalizada face a politica dos
numeros” (Leal & Carvalho, 2013, p. 35).

Sendo langado aos Diretores o desafio de reunir todas as condi¢ées para que a
escola cumpra a sua missdo, através da interagcdo entre os diferentes elementos da
comunidade escolar, a sua lideranga acaba por ser um “processo dindmico de
responsabilizagdo e de partilha de decisbes e agdes” (Leal & Carvalho, 2013). Assim, é
importante que o lider seja capaz de interagir, estabelecer relagbes de cordialidade, que se
assuma como agente promotor do sucesso, da partilha, do estabelecimento de redes de
parcerias, do desenvolvimento pessoal, de modo a contribuir com a finalidade de melhorar o
servigo publico prestado, trabalhando para que a sua unidade orgéanica se constitua como
um verdadeiro polo aglutinador nas diferentes areas — desportiva, social, cultural, entre
outras — da comunidade onde esta inserida. Uma boa lideranga sera uma excelente forma
de “(re)legitimar as escolas nas comunidades” (Leal & Carvalho, 2013).

No entanto, nem sempre a forma como os diretores exercem o seu papel promove
uma racionalidade democratica e emancipatéria. As exigéncias gestionarias emanadas
superiormente pela tutela a que estdo sujeitos sdo, por vezes, limitadoras da sua
intervencdo e do seu campo de acado, retirando a capacidade de autodeterminacido e
decisdo aos diferentes agentes educativos. Estas condicbes, perpetuadas no tempo,
provocam um desgaste e uma desmotivagao contrarios a elevacao da auto-estima desejavel
e vital (Carvalho, 2013).

Acresce que a falta de formagao especializada para o desempenho de cargos de
direcdo de uma unidade organica escolar se tem constituido, também, como um entrave a
acao de diretores. Nos dias que correm, os normativos estabelecem o direito a
especializacdo, além da obrigatoriedade de formacao especifica para apresentagdo a
concurso de Diretor de uma escola, condi¢cbes positivas na opinido de Carvalho e Soares
(2018). No entanto, a implementacio desta area de formacgéo continua aquém do desejavel.

O diretor deve ser um empreendedor social, que promove uma escola aberta a
comunidade e um ensino de qualidade. No fundo, o diretor acaba por ser aquele que

pesquisa, inova, articula, propde projetos, estabelece parcerias, entre outras medidas, com
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0 objetivo de cumprir com o plano de ac¢do estratégico da escola. Estas competéncias vém
sendo exigidas a luz das diferentes publicagdes que visam implementar a descentralizagao
e a autonomia. Neste sentido, o objetivo é que o Estado se constitua como um parceiro, a
par de outros, como os municipios, por exemplo, cabendo a escola um papel ativo no
estabelecimento dessas parcerias, considerada a estratégia mais eficiente e adequada, e,
no delinear do seu projeto, em dialogo com os diversos intervenientes.

Muitas das ideias acerca das mudangas a operar nhas escolas, enquanto
organizacdo, podem ser questionaveis. No entanto, somos de opinido de que nado é
condicdo necessaria de se articular com a comunidade, estabelecendo parcerias e
intercambios, para que os alunos que a frequentam se convertam em cidadaos ativos e
interventivos. As parcerias possibilitam a integracdo social dos alunos e a ligagdo com a
comunidade local, considerando a escola enquanto entidade com responsabilidades na area
da educacao civica, da cultura, da arte, da prote¢gdo e do proprio desenvolvimento da
comunidade, atuando mesmo como parceira na transformacao e melhoria da qualidade de
vida da comunidade e, consequentemente, da sociedade.

Assim, as autarquias locais passam a ter maior influéncia na educacao,
nomeadamente na responsabilidade pelas infraestruturas e equipamentos dos Jardins-de-
Infancia e Escolas do Primeiro Ciclo do Ensino Basico, mas, também, em parcerias para
dinamizacdo de atividades educativas de apoio social as familias e de enriquecimento
curricular.

Para alguns autores, o processo de transferéncia de competéncias para as
autarquias, no ambito da descentralizacdo administrativa, acaba por se tornar uma
estratégia de manutencéo de controlo, agora remoto, baseado em resultados. No entanto,
tal como refere Carvalho e Felizardo (2019), na esfera da descentralizagdo educativa ha
ainda muito trabalho e muita investigagcéo a realizar, além do debelar das dificuldades de
articulagdo e organizagao. Caso se consiga atingir uma parceria efetiva, na qual os
interesses dos alunos estejam em primeiro lugar, a transferéncia de competéncias para o
poder local podera ter resultados bastante satisfatorios.

Nas ultimas décadas, o fendbmeno da descentralizagcido das politicas educativas
iniciou-se em quase todos os paises e tem vindo a desenvolver-se no sentido da passagem
de um modelo centralizado de controlo para um modelo de autonomia e autorregulagao das
escolas, com a crenga de que a resposta aos problemas se encontra no contexto onde estes
existem.

O artigo 239.° da Constituicdo da Republica Portuguesa, de 1976, consolida a

aplicacédo do regime democratico alcangcado pela “Revolucédo de Abril”, efetivando a
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descentralizagdo administrativa (Formosinho & Machado, 2013). Embora a Reforma de
Veiga Siméao (Lei n.° 5/73, de 25 de julho) ja previsse o principio da descentralizagao, a Lei
de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 14/86, de 14 de outubro) reforgou-o, uma vez que
legislou “uma distribuicdo de poder nas decisbes educativas, através da descentralizacéo
dos 6rgaos e da participagcao popular na definicdo da politica e na direcdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino” (Fernandes, 1988, p. 507). Nesta fase, a descentralizagao
praticada era limitada a um ou outro setor, mas permitiu ja a variedade dos poderes e dos
responsaveis envolvidos nas diferentes estruturas educativas.

As praticas de descentralizacdo tém como metas a promogao da relagdo da escola
com o territério local, de trabalho em rede, entre outras. As parcerias tornam-se uma
realidade fundamental e necessaria, no sentido que possibilitam um ensino de maior
qualidade, mais diversificado e adaptado a realidade local.

A Lei de Bases do Sistema Educativo prevé, no artigo 38.°, que “o sistema educativo
deve ser dotado de estruturas administrativas de ambito nacional, regional auténomo,
regional e local, que assegurem a sua interligacdo com a comunidade mediante adequados
graus de participacdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de
entidades e, ainda, de instituicbes de carater cientifico”.

Por sua vez, o numero 2 do artigo 44.° sugere a criagdo de um departamento de
educacdo em cada regido, tendo como objetivo coordenar e acompanhar a atividade
educativa no meio em que se insere, promovendo uma maior proximidade. Assim, a relacéo
da escola com o territério local pretende romper com o principio da nacionalizacédo do ensino
e que, em nome da igualdade, contribuiu para acentuar os desequilibrios regionais
(Formosinho & Machado, 2013).

As politicas educativas em Portugal, assim como em paises de costumes
centralistas, foram reconstruidas e o territério local tornou-se um referencial para justificar
“as iniciativas mais diversas, desde a territorializacdo e descentralizacdo das politicas
educativas, a modernizacdo administrativa, a mobilizacdo de local de estruturas
comunitarias, a autonomia dos estabelecimentos de ensino, a criacdo de mercados
educativos e a privatizagdo do servigo publico de educagao” (Barroso, 2013, p. 13). A
mudanga da gestdo publica, ocorrida na década de 70 do século passado, introduziu
medidas de descentralizacdo administrativa, apoiada em “uma retérica de modernizagao e
de uma logica de privatizagdo do ensino publico” (Barroso, 2013, p. 14). Neste ambito, o
‘local” ganha relevo como espaco de inovagdo e a descentralizacdo permite que se
alcancem os seguintes objetivos:

- Aproximar o local de decisao do local de aplicagao;
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- Ter em conta as especificidades locais;

- Promover a participacao dos utilizadores dos servigos publicos na sua gestao;

- Reduzir a burocracia estatal;

- Libertar a criatividade;

- Desencadear a inovacao pedagégica (Barroso, 2013).

Apesar de se manter a tutela do Estado no sistema educativo, Barroso (2013) refere
que “a descentralizagdo administrativa e o refor¢o da autonomia das escolas destinam-se a
garantir a concorréncia e a liberdade de escolha” (2013, p. 19). No entanto, os resultados
alcancados por Portugal no Programa Internacional de Avaliagdo dos Alunos (PISA)' vieram
demonstrar que os beneficios da descentralizacdo, quando existem, aparecem associados
ao aumento das desigualdades escolares.

Embora a importancia atribuida ao territério local aumente consideravelmente,
nomeadamente face as politicas de requalificagdo do poder administrativo, a forma como a
descentralizagdo esta a ser concretizada demonstra que estamos distantes dos objetivos
dos seus defensores, havendo ainda um longo caminho a percorrer.

Cabe agora ressaltar as diferencas claras entre politicas de territorializacdo no
ambito escolar e politicas de descentralizacao.

A territorializagao refere-se a medidas locais de natureza e execugao autdbnomas,
dentro dos limites de intervencdo local definidos por lei. As principais finalidades da
territorializacdo, segundo Barroso, s&o:

- Contextualizar e localizar as politicas e a agao educativas, contrapondo a
homogeneidade das normas e dos processos, a heterogeneidade das formas
e das situacoes;

- Conciliar interesses publicos (ha busca do “bem comum” para o servigo
educativo) e interesses privados (para a satisfagao de interesses proprios dos
alunos e suas familias);

- Fazer com que, na definigdo e execugao das politicas educativas, a agao
dos atores deixe de ser determinada por uma logica de submissao, para
passar a subordinar-se a uma logica de implicagao;

- Passar de uma relagcdo de autoridade baseada no controlo “vertical’,
monopolista e hierarquico do Estado, para uma relacdo negociada e
contratual, baseada na desmultiplicagdo e “horizontalizacido” dos controlos
(centrais e locais) (2005, p. 140-141).

" PISA — programa de avaliagdo desenvolvido pela OCDE que proporciona as escolas a possibilidade de avaliar os
resultados de aprendizagem dos seus alunos nas areas da Leitura, da Matematica ou das Ciéncias e a sua capacidade para
mobilizar competéncias na resolugéo de situagdes do dia-a-dia.

20



Ja Charlot (1994) referia que a aposta na territorializagdo era uma questao de
pressédo politica, mas que criava situagdes ndo desejaveis, nomeadamente pela falta de
transparéncia na sua concretizagao.

Segundo a analise realizada por Barroso (2013), o local passou a ter uma
importancia acrescida na efetivagao das politicas educativas, fazendo apelo a dindmicas de
trabalho em rede e em parceria, com vista a uma nova forma de regulacéo institucional. E
nesta nova visao sobre a educacgao, assente na multiplicidade de atores, processos e
espacos especificos que potenciam a criagado de novas politicas educativas, “adequadas” a
cada territério, que ndo sao mais do que medidas de descentralizagdo, que pressupde
novos modelos de regulacao, como afirma Barroso (2013).

Por outro lado, a descentralizagdo educativa € um processo complexo, nem sempre
consensual. Para muitos autores, este processo apenas tem como objetivo uma maior
responsabilizacdo das escolas e uma monitorizagdo indireta, através dos sistemas de
avaliagao aferidos e de prestacdo de contas. Ou seja, o Estado ndo tem o controlo do
processo e das estratégias, mas exige os resultados. A descentralizacdo pretende trazer
uma politica de modernizacdo do Estado e da qualidade dos servicos prestados aos
cidadaos. Para isso, é necessario fazer convergir medidas de reforco da autonomia das
escolas, sem desresponsabilizar o Estado. Descentralizar € uma forma de administragao,
que no caso da escola, visa tornar efetiva a autonomia.

Assim, estabelece-se uma relagdo direta entre as politicas educativas de
descentralizacao e de territorializagao e a tao falada autonomia das escolas, que tem sido
gradualmente implementada ao longo das ultimas trés décadas com a convicgdo de que
contribui para o aumento da qualidade educativa das escolas.

Em termos de legislacdo, o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, conferiu as
escolas a possibilidade de:

- Ensaiar (timidas) formas de gestao flexivel do curriculo;

- Definir algumas politicas de alocagéo de alunos, professores e gestao dos tempos

letivos e de ocupacgao de espacos;

- Organizar e oferecer atividades de complemento curricular, de animagao

socioeducativa, de ocupagao dos tempos livres ou de desporto escolar;

- Gerir o crédito horario disponivel para o exercicio de cargos de gestao intermédia e

de desenvolvimento de projetos pedagdgicos;

- Proceder ao recrutamento de pessoal auxiliar de acdo educativa em regime de

tarefa ou de contrato a tempo certo;
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- Conseguir autofinanciamento e gerir as receitas geradas pela prestagao de servigos

na escola;

- Estabelecer parcerias entre escolas, homeadamente para a criagao de centros de

recursos educativos e centros de formacao.

Neste sentido, o Estado criou medidas legislativas com o objetivo de proceder as
mudancgas e deslocar para a escola a procura de solugdes contextualizadas, que através do
poder centralizado nao era possivel concretizar. As escolas tornaram-se cenarios concretos
de implementacdo de medidas, tomadas no sentido de alterar a sua forma de gestado e
administragao.

Varios autores apoiam as politicas de implementacdo da autonomia das escolas, no
sentido da sua desburocratizagdo. Por sua vez, os opositores a esta medida referem que
acaba por ser uma recomposi¢cao do poder central, em que o Estado mantém sempre o seu
papel de regulador e controlador, acentuando-os ao conferir niveis mais elevados de
autonomia. No entanto, existe uma outra perspetiva que reconhece a excessiva
concentracdo de poderes no local, o que pressupde um controlo politico mais direto sobre
as escolas.

Para contrapesar a centralizacdo de poderes, desenvolvem-se processos de
desconcentracdo e de autonomia, para cujos contratos, a protocolar com a tutela,
municipios e entidades parceiras constituiram medidas especificas e contemplaram
estratégias proprias a partir dos pontos fracos identificados em cada unidade
organical/escola. A escola, como local onde se operacionaliza a autonomia, mobiliza-se no
sentido de alterar a sua organizagédo, o que implica processos de tomada de decisdo em
fungdo de opgbes no ambito pedagdgico, curricular, administrativo, estratégico e
organizacional, de acordo com o Projeto Educativo. Sdo ainda criados o Regulamento
Interno, o Plano Anual de Atividades e os Contratos de Autonomia, como documentos
reguladores e orientadores da organizagdo educativa.

Através dos contratos de autonomia passa a ser possivel tomar decisdes locais,
contextuais com possibilidades diversas. Estes permitem também afetar maior nimero de
recursos ao desenvolvimento mais eficiente do Projeto Educativo, possibilitando as escolas
a reorganizagao da implementagao do ensino e a gestédo de recursos humanos.

A elaboracdo de um contrato de autonomia passa pela apresentagcdo de uma
proposta de solicitacdo de mais recursos e pela operacionalizacdo de alteracoes
organizacionais que permitam superar os pontos fracos e potenciar os pontos fortes,

evidenciados através do processo de avaliagao externa.
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No decurso deste processo, a escola estabelece parcerias e vai-se envolvendo com
a comunidade local, abrindo as suas portas e permitindo a interagao social e cultural local,
que acaba por enriquecer o curriculo dos alunos na sua dimenséao social, de intervencao e
de responsabilidade civica. Permite também a vivéncia democratica nas tomadas de
decisdo e o envolvimento dos diversos atores. O objetivo passa por criar uma escola para
todos e, ao mesmo tempo, uma escola de exceléncia. Para isso, € necessario um efetivo
trabalho em equipa, entre os diferentes agentes educativos, que rompe com os modelos
anteriores. Na realidade, pretende-se que o aluno alcance o resultado esperado tendo em
conta o percurso efetuado, ou seja, as estratégias de aprendizagem aplicadas sao criadas
em funcdo da individualidade, das necessidades de cada um.

Com a alternancia no poder central, as escolas tém realizado verdadeiros
malabarismos na implementacao das sucessivas medidas e reformas preconizadas pelos
diferentes governos. A aplicagédo pratica dessas medidas tem exigido que as escolas se
tornem nao s executoras do que é estabelecido pelo poder central, mas também autoras
de decisdes que possibilitam a sua implementacido e o pleno funcionamento de cada
unidade organica, saindo reforcado o conceito de autonomia (Carvalho, 2010). Na escola
cumpre-se o que o poder central delibera, muitas vezes com dificuldade em solucionar os
diferentes constrangimentos que ocorrem no quotidiano da vida escolar. No entanto, a
decisao é necessaria para que a escola funcione. Citando as palavras de Carvalho, “aceitar
que uma escola funciona apenas a custa das decisbes expressamente prescritas pelas
instancias superiores de decisdo, é sofrermos de miopia face a inviabilidade de importar o
modo de pensar sobre alguns aspetos do mundo natural para a gestdo e organizagao da
escola” (2010, p. 40).

O quotidiano escolar é marcado por uma pandplia de situagbes decisérias, quer do
ponto de vista burocratico, quer de outro ambito em que se da azo a uma relativa
autonomia. Nesta linha, a realidade da atuacdo das escolas pode ser traduzida numa frase
proferida por diversos autores educativos, “aqui ndo se decide nada e decide-se tudo”
(Carvalho, 2010, p. 38). De facto, a escola é uma organizagdo complexa, dai a necessidade
de dimensdes variadas para a sua analise. Os debates em torno da finalidade e funcéo da
escola sdo uma constante ao longo das ultimas décadas e a insatisfagdo € uma realidade.
Espera-se demasiado da escola em relacio as suas hipoteses de concretizagdo e sobre ela
todos opinam, mesmo pouco sabendo, esperando dela o que ndo lhe compete ou faz parte
das suas competéncias/objetivos.

As Ultimas décadas ficaram marcadas pelo aumento do interesse dos pesquisadores

pela escola enquanto instituicdo, numa primeira fase, e, posteriormente, pela escola
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enquanto organizagdo. No entanto, fruto de algum comodismo e até alguma resisténcia em

aceitar mudancas que implicam alteracées na forma como o ensino é praticado, assistimos,

frequentemente, ao retardamento da mudanga. Qualquer projeto de mudanga pretendido

deve partir de um amplo conhecimento da forma de funcionamento da escola, da sua

identidade, da sua cultura organizacional. Alves e Baptista apresentam uma visdo do que

devera efetivamente mudar para constituir as escolas como “comunidades humanas de

aprendizagem” em que verdadeiramente “todos podem aprender”, enumerando os seguintes

fatores:

a)

b)

As pessoas — O elemento humano como estando no centro da agao educativa
e em que lhes seja possivel o encontro, o debate e a partilha;

O curriculo — tendo por base as pessoas, assenta em conhecimentos
apropriados, produzidos, pesquisados, partilhados, baseados em projetos
numa perspetiva interdisciplinar e transdisciplinar. Esta abordagem implica a
passagem de uma pedagogia do “consumo para uma pedagogia da produgao
e da transformacao”;

Os espagos — amplos, diversos, com diferentes possibilidades, luminosos,
permitindo a transparéncia, a observacdo em consonancia com o papel do
professor como observador, monitorizador e gestor da aprendizagem;

Tempo — maior duragdo, sendo de atencdo e de envolvimento ativo dos
alunos e professores;

Agrupamento de alunos — flexibilidade, a unidade turma deixa de ser a Unica
possibilidade, outras oportunidades de encontro e de interagao;

Modos de trabalho pedagdégico — colocar o aluno no centro da agdo, de
acordo com o principio pedagégico de Dewey learning by doing, sob os
principios da autonomia, da responsabilidade, da interagao, do contrato;
Tecnologias digitais — implementacdo dos tablets em substituicdo dos
manuais classicos e dos quadros tradicionais;

Um tempo dos professores — criadores e autores de novas possibilidades
educativas em que as praticas colaborativas substituem a anterior solidao,
onde a escola se torna “mais humana, mais atenta, mais proxima de realizar o

potencial de cada ser humano (2018, p. 138-141).

Em sintese, hoje a escola é um lugar de desafios, onde se testam e aplicam diversos

projetos que visam a melhoria continua do processo educativo e, concomitantemente, dos

resultados escolares. O quotidiano escolar € marcado por sucessivas abordagens para a
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dinamizacdo, a envolvéncia e a participagdo em atividades de natureza diversa, que
permitem a ligacdo da escola a comunidade envolvente, cabendo ao Diretores um papel de

lideranca e promog¢ao da mudanca necessaria.
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2. PARCERIAS E ESCOLA

Muitos sdo os motivos que nos fazem questionar, procurar estratégias sobre o que
fazer para aumentar a participacdo dos diferentes intervenientes no processo educativo.
Diversos fatores contribuiram para que nao se possa conceber a escola fechada sobre si
mesma, afastada e distante da comunidade, entre eles a pressdo exercida sobre a escola
relativamente a prestacdo de um servico de qualidade, que ndo existe a8 margem da ideia de
uma gestao eficiente e eficaz, conceito presente, de forma recorrente, nos discursos
referentes a modernizagcao da educacdo. A democratizacdo de oportunidades no setor
educativo, que implica um maior envolvimento de todos os atores no projeto pedagdgico,
contribuiu para a reforma da escola publica. A comunidade é convidada a participar de
forma mais ativa no dia-a-dia escolar, integrando 6rgaos de decisdo da escola, sob a égide
de que a participagao social é necessaria para que se consolide a democratizacdo da
sociedade.

O valor social da escola é inquestionavel e, nesse sentido, como refere Armani, “o
desafio da educacdo ndo é exclusivo de nenhuma instituicdo. E um desafio que, pela sua
complexidade, requer a colaboragéo simultédnea de multiplas instituicdes” (2015, p. 37).

A escola de massas criou a necessidade de o poder central encontrar solugbes
contextualizadas para dar resposta aos desafios da nova escola, o que levou ao surgimento
de politicas de descentralizacdo da educacao. As escolas foram, neste dmbito, dotadas de
autonomia progressiva, através de diversas leis e normativos, para desenvolverem os seus
projetos educativos e para encontrarem, na comunidade, as parcerias necessarias para a
concretizagdo dos seus objetivos e metas incluidos nesses mesmos projetos, respondendo
ao imperativo de que “ndo é possivel, para governos, executar um bom programa social sem
fazer parcerias com a sociedade” (Mesquita, 2015, p. 10). A escola interage com a
comunidade, tendo em conta as suas especificidades. E neste enquadramento que Leite
(2003) afirma que é possivel concretizar um projeto educativo contextualizado e com sentido
para as populacdes que o vivem.

O estabelecimento de parcerias € uma realidade em praticamente todos os setores
da sociedade, porque se constitui como uma pratica de extrema relevancia, em grande parte
devido a dimensdo econdmica. Alids, a sua origem encontra-se no universo empresarial,
tendo por base as légicas de mercado. Sendo a parceria uma cooperagéo entre instituicoes
publicas e/ou privadas, a sua concretizagdo acaba por ser um objetivo estratégico, onde

ambos tém a ganhar.
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O conceito parceria, genericamente, define-se como um acordo entre duas ou mais
partes, com vista a obtengdo de um objetivo comum, podendo ser estabelecida entre
sujeitos publicos ou privados, individuais ou coletivos. Assim, as parcerias implicam
processos de cooperacao que resultam em beneficios para ambas as partes, sendo que as
potencialidades do trabalho em parceria sdo inumeras e sugerem a proximidade dos
intervenientes, tendo em consideragao os aspetos de “cultura de parceria, visdo sistematica
da realidade e visao territorial das a¢des” (Carrilho, 2007, p. 117).

Para Amaro, a parceria é definida como “um processo de acdo conjunta com varios
atores ou protagonistas, coletivos ou individuais que se aglutinam a volta de um objetivo
partilhado, disponibilizando recursos para, no seu conjunto, definirem e negociarem
estratégias e caminhos que viabilizam o referido objetivo e, ainda, avaliando continuamente
0s seus resultados” (1999, p. 17).

Por sua vez, Carrilho apresenta o conceito de parceria como o “processo através do
qual dois ou mais atores se relacionam com base em pressupostos-chave que tém traducgao
na dindmica de determinado projeto” (2006, p. 283). Mesquita introduz no conceito de
parceria o termo valores, quando refere que € um “compromisso compartilhado entre
individuos e instituicbes, baseado em valores, visdo e objetivos comuns para a realizagao de
intervengdes que contribuam com o desenvolvimento do potencial inerente a um grupo ou
territério” (2015, p. 14)

No que diz respeito ao contexto educativo, a parceria é entendida como “a atitude
partiihada pelos defensores dos valores da participagdo e da transposi¢ao para o interior
das escolas da esséncia do verdadeiro ideal democratico, sendo, também, a via para
melhorar a qualidade das decisdes, a eficacia e a qualidade dos servigos prestados” (Diogo,
1998, p. 72).

Martins (2009) refere que o conceito de parceria esta em estreita ligagdo com outros,
tais como participagao, corresponsabilizagdo e comunicagdo, numa dinamica de interacao
que um trabalho de equipa exige. Mesquita acrescenta que “o trabalho em parceria é valioso
para a educagao porque favorece o estabelecimento de redes e o dialogo entre diferentes
educadores e instituicbes” (2015, p. 10). Verifica-se que a questado do poder ou de ganhos
de poder parece nao ser o foco desta relagdo, mas antes a possibilidade de estabelecer
acordos entre as partes interessadas, visando dar respostas as necessidades educativas
pretendidas.

Para Rodrigues e Stoer (1998) o conceito de parceria € a denominagéo portuguesa
do conceito de partenariado, em que o Estado direciona o poder para as comunidades

locais, incentivando-as a responsabilizar os partenariados pela eficacia. Assim, a parceria
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possibilita o desenvolvimento de projetos de ambito local, através de uma organizacdo
formal e direcionada para o desenvolvimento comunitario. Por sua vez, o partenariado exige
uma interagcdo mais informal entre os diferentes atores envolvidos e com base numa
organizac¢ao de carater mais formal.

No contexto escolar, Canario define partenariado educativo como “a associacao da
escola aos diferentes parceiros mobilizaveis para assegurar a educagdao das novas
geragodes, assim como, a aquisicdo de novas competéncias para o trabalho” (1995, p. 151).
Desta forma, a educacao deve identificar, articular e otimizar recursos com origem na escola
e na comunidade, promovendo uma administracdo combinada e integrada.

Por sua vez, Marques define partenariado como “a associacao de parceiros sociais
com fins educativos” (1996, p. 35). Ou seja, vai a origem desta nova relacdo social,
considerando que a selegdo dos parceiros é a etapa fulcral para o sucesso do projeto,
sendo que as parcerias devem ser ponderadas de acordo com o contexto em que se
desenvolvem.

O conceito de partenariado socioeducativo apresentado por Martins é “uma forma
organizativa de participacdo dos atores sociais na realizagcdo de projetos educativos no
campo das relacdes entre o sistema educativo e o sistema econémico e social” (2009, p.
66), 0 que pressupde um método dindmico entre os intervenientes, com a definigdo de um
conjunto de estratégias.

Marques (1996) diferencia trés niveis de partenariado no que diz respeito a relagao
estabelecida entre uma escola e uma empresa:

1. A escola faz uma procura junto de uma empresa ou empresas locais;

2. A escola e a empresa partem de um acordo sobre o interesse de chegar a um
projeto comum a negociar, em que a empresa € a escola terdo um interesse
explicito;

3. A escola e a empresa associam-se para um projeto comum, com objetivos
exteriores mais globais, que tém a ver, por exemplo, com uma participagdo mais

efetiva num programa de desenvolvimento local.

As parcerias, aplicadas ao contexto educativo, representam o culminar de toda uma
evolucao histérica da escola relativamente a sua funcao e lugar na sociedade, decorrente da
sua democratizacido e universalizacdo. Esta estratégia tem-se revelado uma inovacéo
social, com cada vez mais destaque, permitindo a renovagéo e reconfiguragdo das praticas

educativas existentes.
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E um trabalho em equipa, articulado entre diferentes instituicdes em beneficio dos
alunos. Este tipo de trabalho pressupde “uma nogédo mais plural e abrangente” dos modelos
que determinam a educagao, tendo “um papel importante na mudanga de paradigmas na
area” (Mesquita, 2015, p. 12), ja que implicam um vinculo mais permanente, com partilha de
objetivos e resultados.

Compromisso, corresponsabilidade, juncao de esforgos, sintonia na concegdo, no
planeamento e na realizagdo do que se pretende desenvolver, uma certa
complementaridade e reciprocidade, sdo elementos chaves numa parceria. E desejavel que
cada um ofereca o que tem de melhor, pois “quando a escola e a organiza¢ao social se
unem na defesa dos direitos das criangas e adolescentes, elas podem mais” (Mesquita,
2015, p. 61). Por isso, as parcerias constituem-se enquanto estratégias de aproximagéo da
escola a sociedade, que envolve autarquias, empresas, coletividades e outras instituicoes,
em que cada um deve estar em pé de igualdade e com a mesma finalidade, com vista a
dinamizagao de um projeto educativo comum e/ou outras iniciativas.

Os autores Carneiro, Cerol e Lopes destacam a importancia para a escola do
estabelecimento de relagbes com as empresas, referindo a “necessidade de trabalhar mais
perto e em parceria com empregadores” (2010, p. 45). Para Rodrigues e Stoer (1998), as
parcerias justificam-se como uma forma de superar os problemas existentes em ambiente
escolar, nomeadamente no que diz respeito ao combate ao insucesso e abandono
escolares.

No contexto educativo, os parceiros sdao considerados extensbes do Estado,
precisamente pela auséncia deste, uma vez que a limitacido dos recursos publicos € uma
realidade. Surgem como uma estratégia para dividir responsabilidades face aos educandos
e suas familias, na procura de um servico de qualidade cada vez mais exigente. No entanto,
apesar de se verificar a descentralizagado das agdes, continua a existir a centralizacdo das
decisbes, ja que o Estado é sempre o ultimo responsavel perante os cidaddos, ndo se
podendo desresponsabilizar das suas fungdes de superviséo, controlo e fiscalizagao.

No estabelecimento de uma parceria ha objetivos bem definidos, responsabilidades
especificas e fungdes devidamente distribuidas. As parcerias podem ser pontuais, para
determinada atividade, ou prolongarem-se no tempo, consoante a meta pretendida. Tanto se
podem desenvolver em situagdes/projetos simples, de concretizacao imediata, como podem
ser mais complexas, abrangentes e temporalmente longas.

Uma vez que as parcerias sdo uma estratégia relativamente recente em contexto
educativo, é necessario ter em atencao as diferentes responsabilidades e pesos relativos de

cada agéo, nunca esquecendo que o foco prioritario de uma parceria em contexto educativo
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€ a propria educagdo e o desenvolvimento integral da crianga. A promogdo de uma
comunicacao efetiva entre os parceiros possibilita o constante ajustamento das medidas e a
avaliacdo do trabalho desenvolvido, o que por sua vez exige transparéncia e compromisso
por parte de todos os envolvidos.

O ponto de partida para a construgcao de uma parceria passa pela valorizacdo mutua,
pelo valor da acdo conjunta. E importante que os envolvidos conhegam a forma de trabalhar,
0s objetivos e metas de cada instituicdo. Respeitar as diferencas, a identidade e as
especificidades de cada parceiro, encontrar pontos de convergéncia, que potenciem os
pontos fortes, sdo aspetos fundamentais. Para que possam garantir algum sucesso,
inicialmente a experiéncia pode ser levada a cabo em pequena dimensao, ndo dispensando
um planeamento rigoroso e uma avaliagdo constante dos resultados obtidos, bem como
uma comunicacgao aberta e respeitosa, baseada na confianga.

O conhecimento do territério onde se atua é fundamental. Neste sentido, Dowbor
refere que “boas parcerias partem de uma sélida compreensao dos interesses existentes, de
um esforgo, frequentemente penoso para cada um de nés, de aprender a ler a realidade do
outro ponto de vista” (2002, p. 92).

Num estudo de caso apresentado por Costa (2015), referente a analise de uma
parceria estabelecida entre o Centro de Atendimento Especial a Crianca e ao Adolescente

de Paranavai e a Escola Municipal de Getulio Vargas, no Brasil, € demonstrado que

nas parcerias nao ha uma unica forma de aproximacdo. O caminho é
construido a cada momento. Na parceria, as organiza¢des langcam mao de
sua proépria flexibilidade para encontrar o melhor arranjo. E nele colocam seus
conhecimentos e sua experiéncia para alcangar o desenvolvimento integral

das criangas e adolescentes (2015, p. 32).

Armani (2015) identifica alguns constrangimentos na implementacdo de parcerias
entre as organizagbes da sociedade civil e as escolas publicas no Brasil, tais como a
resisténcia a mudanca e a saida da zona de conforto. Refere que “é muito mais dificil pér as
coisas em movimento se a escola nao tiver inovagado pedagdgica e o dialogo institucional
como dimensdes do seu projeto politico pedagdégico” (2015, p. 37). Portanto, o desafio
passa por romper com a “resisténcia dos professores a colaboragdo das OSC’s” (Armani,
2015, p. 39), porque se, por um lado, as parcerias apresentam incertezas, por outro,
traduzem-se como forma de revitalizacdo da pratica educativa, que causa um impacto

positivo nas aprendizagens dos alunos e promove a transformagéo dos préprios parceiros.
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O autor reconhece que “as experiéncias mais interessantes sdo aquelas em que a
aproximacgao vai gerando conhecimento, aprendizagem e lagos de confianga” (2015, p. 40) e
que se pode concretizar através da discussado de um pré-projeto de trabalho, envolvendo
todos os intervenientes.

No Brasil, as parcerias estabelecidas no meio educativo tém alcangado resultados
bastante positivos. Este sucesso tem proporcionado mudancas no cenario do pais, pois,
como refere Mesquita, “em grande parte dos municipios, as parcerias sdao condigao
essencial para que a Educacado Integral se concretize. Elas ampliam os espagos para o
trabalho com as criangas e oferecem atividades diversificadas, ausentes da maioria dos
curriculos escolares” (2015, p. 10).

Numa investigacao levada a cabo em Portugal foi possivel constatar que as “escolas
valorizam as parcerias, apesar de serem as que tém classificacdes mais baixas as que lhes
dao mais importancia” (Leite et al., 2015, p. 845). O mesmo estudo aponta para diferengas
do tipo de parcerias estabelecidas entre escolas, consoante o tipo de classificacoes. Assim,
em escolas com classificagcbes mais baixas, as parcerias dirigem-se mormente as areas do
apoio psicolégico e dos equipamentos/servicos educativos, enquanto em escolas com
classificacdo mais elevadas a opcao passa mais pela area do conhecimento cientifico,
privilegiando os projetos de ambito internacional. Neste sentido, podemos constatar que a
rede de parceiros varia consoante os interesses da escola, demonstrando claramente a

adequacgao ao contexto educativo em que se insere, depreendendo-se que

parcerias concorrem para a valorizacdo da escola na comunidade, sendo
reconhecido o seu contributo para o desenvolvimento local. Ao mesmo tempo,
constituem uma condigdo importante na corresponsabilizagao coletiva pela
educacdo e funcionamento das escolas e para a promogao da inovacao
curricular. Todavia, as escolhas dos parceiros ndo sdo independentes dos
problemas que as escolas enfrentam e dos objetivos que perseguem,
constatando-se nessa diferenga marcas de alguma influéncia dos territérios

sociais que as escolas servem (Leite et al., 2015, p. 848).

Por sua vez, para Oliveira, “o objetivo maior das parcerias €, sem duvida, promover
experiéncias desafiadoras as criangcas e adolescentes. Experiéncias que estimulem novas
aprendizagens e ampliem seu universo de saberes. Tais vivéncias podem ser sociais,
culturais, artisticas, inteletuais ou afetivas” (2015, p. 91).

Estas novas politicas pretendem responsabilizar os diversos atores da comunidade

local pela resolugdo de constrangimentos em ambiente educativo (Dias, 2003),
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representando também uma excelente forma de aproximar a escola da familia (Van Zanten,
2010) e de aplicar processos curriculares mais enquadrados (Fernandes et al., 2013). Em
sintese, as parcerias podem constituir-se como uma pratica social inovadora, que contribui
para uma educagdo com maior qualidade (Estaco, 2001).

Embora cada vez mais se reconhega vantagens no estabelecimento de uma
parceria, € muito importante colocar algumas questées que podem esclarecer os motivos
que as justificam. Nomeadamente, o que se procura com uma parceria, qual a sua
necessidade, o que se espera do parceiro € o que se oferece a parceria?

O estabelecimento de parcerias entre a escola e a comunidade potenciam as
atividades idealizadas, as aprendizagens dos alunos, entre outros aspetos. Uma parceria é
uma nova oportunidade de possibilitar um ensino mais diversificado, inovador, adaptado a
realidade em que se encontra inserida a escola, em que todos os envolvidos saem
beneficiados, dando-lhe relevancia enquanto forma de impulsionar a sociedade atual para a
resolugao eficaz de problemas sociais.

A “infinidade de possibilidades que se coloca em movimento” (Pereira, 2015, p. 119)
obriga a que os envolvidos na parceria estejam cientes das mudancas que, porventura,
possam vir a ocorrer, bem como a articularem-se em rede, partilhando informacgado e
experiéncias. Este trabalho de aproximagédo e didlogo entre os diferentes intervenientes
acaba por beneficiar os atores principais, os alunos.

Além do mais, as parcerias possibilitam, ainda, a producdo e partilha de
conhecimento, que fortalece a pratica profissional, com consequéncias nos resultados, no
cumprimento dos objetivos tragados, na diversificagdo de estratégias de aprendizagem,
assim como na rentabilizacdo de recursos. Ha claramente uma partilha de saberes e de
experiéncias promotoras de novas oportunidades de atuacao (Mesquita, 2015).

Tratando de um processo coletivo, as parcerias requerem muito trabalho,
conhecimento mutuo e dialogo. Exigem uma gestdo de esforgos e um planeamento eficaz,
com reunides sistematicas, logo, requerem investimento de tempo, esforgo e recursos
(Mesquita, 2015).

A este propésito, Mesquita sintetiza algumas dimensdes presentes numa relagao de
parceria:

a) Compreensao compartilhada da realidade social em que se estrutura a
agao conjunta;
b) Construgdo de relagbes de confianga entre os parceiros, por meio do

didlogo e do conhecimento mutuo, proporcionados pela convivéncia.
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c) Respeito e valorizagdo das diferengas entre os parceiros, com troca de
saberes e expertises e que complementa as competéncias no
desenvolvimento das acoes;

d) Flexibilidade nas relagdes, que favorecem o surgimento de novas
oportunidades de atuacdo. A flexibilidade também possibilita recriar os
processos de trabalho;

e) Comunicagao agil e continua, o que alimenta o processo coletivo de
trabalho;

f) Transparéncia na prestacdo de contas e na avaliagdo de cada parte
envolvida;

g) Apropriacado dos resultados e impactos gerados pelas agoes comuns;

h) Respeito pela autonomia dos parceiros, o que pressupde a definigdo clara

de papéis e fungdes de cada um. (2015, p. 16).

Para Ferreira, a necessidade e a valorizagdo das parcerias decorre da “prépria
incapacidade dos poderes publicos centrais para encontrarem solugées para os problemas
do desemprego, da pobreza, da injustica social, que emergiram ou se agravaram” (2005, p.
84) no ultimo quartel do século XX, procurando encontrar nos parceiros possibilidades de
compartilhar a sua responsabilidade educacional. Também Marques e Silva destacam a
“‘limitacdo dos recursos publicos e os requisitos de qualidade de servico, cada vez mais
exigentes” (2008, p. 33).

Analisando a legislagdo produzida ao longo dos tempos, constatamos diversos
avangos e recuos nas medidas implementadas, muitas vezes provocadas pela mudanca de
lideranca do Governo.

O enquadramento legal deste conceito surge, pela primeira vez, plasmado no Artigo
9.° da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/89, de 14 de outubro, quando elenca
0s objetivos da escolaridade minima obrigatoria, destacando-se:

e) facultar contactos e experiéncias com o mundo do trabalho, fortalecendo os
mecanismos de aproximagao entre a escola, a vida ativa e a comunidade e
dinamizando a fungao inovadora e interventora da escola;

f) favorecer a orientacdo e a formagéo profissional dos jovens através da
preparagdo técnica e tecnoldgica, com vista a entrada no mundo do
trabalho.

As linhas de orientacdo da reforma do sistema educativo de 1989 visam criar uma

nova estrutura curricular para o ensino basico e secundario, assegurando que todos os
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alunos pudessem concluir a escolaridade minima obrigatéria, com o objetivo de
prosseguirem estudos no ensino superior ou optar pela integragdo no mundo do trabalho.
Assim, com a intencdo de introduzir no sistema educativo possibilidades de experiéncias e
orientacdo profissional através da cooperacao entre escola/empresas no contexto local,
davam-se 0s primeiros passos para estabelecer ligacdo entre o sistema educativo e as
entidades externas.

Também no ambito desta reforma, é publicado o Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de
agosto, que institucionaliza a Area Escola como uma componente ndo curricular. A
finalidade principal desta nova proposta passava pela concretizagdo dos saberes através de
projetos multidisciplinares em articulagdo entre a escola e o meio em que estava inserida. O
desenvolvimento da Area Escola implicava, entdo, um trabalho em conjunto, entre o pessoal
docente e os restantes atores educativos, homeadamente a familia e representantes da
comunidade local, assumindo a escola um papel de relevo enquanto “pdlo de
desenvolvimento da comunidade local”.

Em funcgao do contexto em que é estabelecida, uma parceria tem duracao e objetivos
variados. O protocolo estabelecido vigora enquanto se justificar para implementacdo de
determinada meta ou até que uma das partes manifeste a intencado de terminar essa relacao
de partilha.

As parcerias podem ser tdo variadas quanto as caracteristicas de cada instituicao
envolvida. Neste contexto, Azevedo descreve que as parcerias “com histérias, metodologias
e objetivos diferentes, lembram aqueles casamentos que dao certo exatamente porque cada
parceiro € bem diferente do outro” (2015, p. 53). Para o mesmo autor, as parcerias mais
eficazes sdo aquelas que “foram construidas a partir do reconhecimento das diferengas e
também da consciéncia da incompletude de cada uma para dar conta da tarefa educativa”
(2015, p. 53). Na realidade é um trabalho valorizado pela complementaridade dos
envolvidos, atingindo, portanto, resultados mais satisfatorios e abrangentes, porque as
entidades envolvidas se completam “o ponto forte de uma, as vezes, € o ponto fragil da
outra. E, ao mesmo tempo, as qualidades de ambas podem se somar” (2015, p. 53).
Azevedo também reforca o valor do trabalho em conjunto, precisamente devido a
“heterogeneidade das contribuicbes e da homogeneidade dos objetivos: educar mais e
melhor” (2015, p. 53). Vai mais longe ao afirmar que “em rede, ha maior sinergia para a
realizacdo de acdes diversificadas. E no coletivo que os problemas s&o diagnosticados e as
solugdes encontradas” (2015, p. 53).

Trabalhar para o mesmo nao se traduz em perda de identidade. Pelo contrario,

fortalece o trabalho em rede e o impacto significativo resulta da soma das competéncias das
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instituicdes parceiras. No entanto, o trabalho em rede implica morosidade. Sao processos de
troca, em constante expansao e com diversas etapas de construgdo, um trabalho de grande
intensidade, com avangos e recuos, em constante adaptacao.

O Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, veio implementar o Projeto Educativo e o
Regulamento Interno como instrumentos de gestao, construidos pelas escolas, capazes de
organizar toda a vida da escola na sua relagcdo contextual e de as levar a conquista
progressiva da sua autonomia. No predmbulo do referido documento pode ler-se: “A
autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um Projeto Educativo proprio,
constituido e executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizagdo dos
varios intervenientes na vida escolar e de adequagao a caracteristicas e recursos da escola
e as solicitacdes e apoios da comunidade em que se insere". Neste sentido, estabelece-se o
regime de autonomia das escolas oficiais dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico e do Ensino
Secundario em trés planos: autonomia cultural, autonomia pedagdgica e autonomia
administrativa.

Uma nova referéncia ao projeto educativo é feita no Despacho 8/SERE/89 que
regulamenta o funcionamento do Conselho Pedagdgico e de outros 6rgaos pedagogicos. De
entre as atribuicbes do Conselho Pedagdgico, salienta-se a de "desencadear acdes e
mecanismos para a construcdo de um projeto educativo de escola" e, nas atribuicbes do
Conselho de Grupo e do Conselho Consultivo, a de "colaborar na constru¢gdo de um projeto
educativo de escola".

Ambos os documentos visam reorganizar a administragdo educacional para se
estabelecer a reforma educativa, invertendo uma gestdo tradicionalmente centralista,
prevendo a transferéncia de poderes de decisdo para os planos regional e local. Pretende-
se redimensionar o perfil e a atuagdo das escolas nos planos cultural, pedagdgico,
administrativo e financeiro, alargando, simultaneamente, a sua capacidade de dialogo com a
comunidade em que se insere e reforcando a sua autonomia.

No que se refere a autonomia cultural, o Artigo 4.° do referido diploma define
claramente a envolvéncia de entidades locais, nomeadamente autarquias, coletividades ou
associagbes, “através da organizagdo ou participagdo em acoes de extensdo educativa,
difusao cultural e animacao sociocomunitaria”.

Por sua vez, no Artigo 8.° ¢ legislada a autonomia pedagoégica da escola, exercida
“através de competéncias proprias nos dominios da organizagdo e funcionamento
pedagdgicos, designadamente da gestado de curriculos e acompanhamento dos alunos, da
gestédo de espacos e tempos escolares e da formagédo e gestdo do pessoal docente”. A

interacdo com entidades externas também aparece aqui plasmada, quando, no Artigo 9.°, se
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redige que as escolas devem “participar, em conjunto com outras escolas, na determinacao
de componentes curriculares regionais e locais que traduzem a inser¢ao da escola no meio
e elaborar um plano integrado de distribuicdo de tais componentes pelas diferentes escolas,
de acordo com as caracteristicas proprias de cada uma”. As parcerias surgem aqui
mencionadas quando se faz referéncia ao estabelecimento de protocolos com entidades
externas a escola para a concretizagao dos objetivos definidos.

A redacgao do Artigo 12.° também prevé a abertura da escola ao meio envolvente
através da possibilidade de utilizacdo das instalagdes escolares pela comunidade local.

O Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, faz referéncia a transferéncia de poderes
de decisdo para o ambito local, no sentido de assegurar “a escola as condicbes que
possibilitam a sua integracdo no meio em que se insere”, exigindo a participagdo da
comunidade no dia-a-dia escolar. No Artigo 9.°, prevé-se que representantes da autarquia e
representantes dos interesses socioeconémicos e culturais da regido componham o
conselho de escola/area escolar. O mesmo diploma apresenta, ainda, um modelo de dire¢ao
e gestdo nos seus aspetos de natureza comum e de aplicagcado especifica, introduzindo o
conceito de area escolar para a Educacgao Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O Despacho Conjunto n.° 12-I/SEAE/SEEI/Q9, de 23 de julho, prevé a possibilidade
de refor¢o do crédito horario. Juntamente com o Despacho n.° 13-781/2001, de 3 de julho,
legislagao subsequente a entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, prevé
a insercao de medidas politicas de refor¢co da autonomia dos estabelecimentos de ensino
em Portugal. Este novo regime de gestdo e administragdo surgiu com o objetivo de
descentralizar o poder de decisdo, pela devolugdo de recursos e competéncias levando as
escolas ao desenvolvimento gradual da sua autonomia, a valorizagdo da sua identidade.
Para o efeito, as escolas foram dotadas, dentro do quadro legal de referéncia, de liberdade
de opg¢ao na sua organizacgao e gestdo, com largas margens de autonomia, tendo em conta
a sua identidade e os contextos em que se encontram inseridas. Esta procura de estratégias
contextualizadas tinha como objetivo facilitar a concretizagdo na escola de principios e
valores de democratizacdo, igualdade de oportunidades e qualidade da escola, enquanto
servico publico, promotor do sucesso dos alunos.

Ja a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo,
preconizava na organizacdo do sistema educativo “descentralizar, desconcentrar e
diversificar as estruturas e acdes educativas de modo a proporcionar uma correta adaptagao
as realidades, um elevado sentido de participagcao das populacdes, uma adequada insergao

no meio comunitario e niveis de decisao eficientes” (Artigo 3.°).
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O Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, pbe em pratica os principios da
representatividade, da democraticidade e da intervengcdo comunitaria.

O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, define autonomia como sendo “o poder
reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisbes nos dominios:
estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu
projeto educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que Ihe estdo consignados”
(Artigo 3.°). E este diploma que possibilita a constituicido de agrupamentos de escolas e a
reorganizacado da rede de Jardins de Infancia e de escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Esta organizacao permitiria, a nivel pedagégico, de acordo com o Artigo 6.°, a “construgéo
de percursos escolares integrados, a articulagao curricular entre niveis e ciclos educativos” e
uma gestdo de recursos educativos mais racional e adequada as necessidades.
Gradualmente, a criacdo de agrupamentos escolares permitiu proceder a devida afetacao
dos recursos humanos e outros a concretizagdo do projeto educativo da escola, através de
uma organizagao coerente e flexivel.

A autonomia, mais do que a descentralizagdo e a desconcentragao, pressupde uma
transferéncia de competéncias e de responsabilidades da Administragdo Educativa - central
e regional - para a escola. Nesse sentido, o normativo supracitado prevé também, como
medida ultima, a figura dos Contratos de Autonomia e Desenvolvimento como instrumento
inovador, capazes de conferir a algumas escolas niveis mais elevados de autonomia,
dando-lhes a possibilidade de tomarem decisGes no dominio pedagogico, curricular,
administrativo, financeiro e organizacional e de desenvolver o seu projeto educativo de uma
forma mais eficaz.

Barroso refere que o conceito de autonomia “esta etimologicamente ligado a ideia de
autogoverno” (1997, p. 17) e a capacidade que os individuos ou as organizagbes tém de se
orientarem por regras préprias, pressupondo liberdade e capacidade de decisdo. Considera-
a, no entanto, relativa no sentido que pode existir em relacdo a uns aspetos e ndo existir em

relagao a outros:

A autonomia é um conceito relacional [...] pelo que a sua agdo se exerce
sempre num contexto de interdependéncia e num sistema de relagcdes. A
autonomia é também um conceito que exprime um certo grau de relatividade:
somos mais, ou menos, autébnomos; podemos ser autbnomos em relagao a
umas coisas e nao o ser em relagdo a outras. A autonomia &, por isso, uma
maneira de gerir, orientar, as diversas dependéncias em que o0s individuos e
0S grupos se encontram no seu meio bioldgico ou social, de acordo com as

suas proprias leis (1997, p. 17).
38



Com o desenvolvimento da autonomia, iniciou-se todo um processo de inter-relagbes
multiplas, ndo sé no interior da escola entre os diversos atores que mais diretamente se
integram no processo educativo, como através das relacbées com a comunidade envolvente
e com os parceiros educativos. A escola deixou de se circunscrever ao seu interior e abriu-
se a comunidade partilhando objetivos, valores, cultura. Neste sentido, partilhamos a opinido
de Formosinho, Ferreira e Machado, quando referem que “estd ao alcance da escola
aproveitar esta oportunidade politica de “entrega” do poder e da responsabilidade da
Administracdo Central aos contextos locais e as escolas para alicercar praticas e tendéncias
autonémicas, que, ao mesmo tempo, a ‘libertam” da tutela e a “amarram a
interdependéncias nao s6 no seu seio mas também na comunidade em que se insere e que
serve” (2000, p. 187).

Esta progressiva abertura e insercdo comunitaria implicam, de facto, uma
interdependéncia, que pode ser vista como uma autonomia relativa. No entanto, pressupoe
a democratizacdo na tomada de decisbes, pelo envolvimento e participagado ativa dos
diversos atores, no interior da escola e da comunidade social, politica, cultural e econémica
que a envolve.

Esta relacao com outras entidades, nomeadamente o poder local, advém da intencao
de descentralizar e favorecer a dimensao local das politicas educativas, no sentido de
ordenar, de forma coerente, a rede educativa, através da partilha democratica de
responsabilidades e estratégias com um fim comum.

Com esta finalidade, foi posteriormente publicado o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de
janeiro, legislagéo que veio complementar esta intengéo e levou a formagao dos Conselhos
Municipais de Educacao e a elaboragao das Cartas Educativas, destinadas a ordenar e a
enquadrar nas politicas dos municipios o seu contributo € o seu papel, enquanto parceiros
educativos nessa busca contextualizada de solugdes educativas, nomeadamente de gestao
de recursos e estratégias de desenvolvimento sustentado.

O Decreto-lei 115-A/98, de 4 de maio, € o documento que consagra o Projeto
Educativo como documento essencial da administracdo e gestdo das escolas,
operacionalizado num Regulamento Interno e num Plano Anual de Atividades. No Artigo 2.°,
a semelhanca do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, é definida a autonomia da escola
como “a capacidade de elaboracgao e realizagdo de um projeto educativo em beneficio dos
alunos e com a participacao de todos os intervenientes no processo educativo”, nao apenas
algo imposto de fora, mas construido no interior da escola.

O Projeto Educativo constitui um documento estratégico que representa a ideologia,

os principios e as estratégias de cada escola e da respetiva comunidade educativa, com o

39



objetivo de atingir niveis mais eficientes de gestdo dos recursos fisicos e financeiros, dos
recursos humanos e pedagoégicos e do préprio curriculo, adequando-o as caracteristicas
daquela comunidade e, dentro da propria escola, as caracteristicas dos diferentes alunos. O
conceito de projeto tem a ver com atividades que "ndao se coadunam com a uniformizacao
[sendo antes] um estudo, em profundidade, um plano de acdo sobre uma situacao, sobre
um problema ou um tema" (Cortesdo, Leite & Pacheco, 2002, p. 20-21). Também Leite
(2001) o considera um instrumento facilitador da organizacdo escolar em termos das
dindmicas de mudangca e que concretiza a gestdo da autonomia da escola quando é
concebido e desenvolvido de acordo com as perspetivas e participacdes diversas, que
proporcionem a existéncia de didlogo dentro da escola e desta com a comunidade,
enriquecendo a cultura e os saberes escolares com a dimensao social.

Cada escola, ao elaborar o seu Projeto Educativo, parte da analise do meio
envolvente nos seus aspetos geogréficos, historicos, culturais, sociais e econémicos, do
conhecimento do potencial humano que “vive” na escola, que sao os alunos, os professores
e os funcionarios, e dos parceiros proximos com os quais se estabelecem fortes interacoes,
como sejam as familias e a comunidade mais alargada. A definicdo das linhas educativas
orientadoras da escola deve, pois, implicar processos de negociacao entre os diferentes
atores da comunidade. Deve ser um fator de interagdo e congregacéo entre a comunidade
educativa e os seus parceiros e desenvolvida com base nas suas diferentes perspetivas e
potencialidades, conferindo singularidade e identidade a escola. Neste sentido, sao
estabelecidos os objetivos, as regras e as linhas de orientagdo que norteiam a atuagéo da
escola, pelo que se transforma num documento que permite a escola usufruir de poder para,
em muitos aspetos, desburocratizar o processo de resolugcdo de problemas e a procura de
solugdes contextualizadas, mais adequadas ao desafio da mudanca.

Associada aos principios do projeto esta a valorizacdo da dimensao individual do ser
humano, da sua autonomia e das suas capacidades, as exigéncias sociais de criatividade e
de inovagdo, que o transformaram num simbolo da atualidade e numa das marcas da
sociedade contemporanea nas mais diversas areas de atividade (Costa, 1991).

Pelo exposto se depreende que constitui objetivo fundamental do poder central dotar
as escolas de meios que lhes permitam concretizar a democratizagao, a igualdade de
oportunidades e o desenvolvimento das suas potencialidades, através da implementacéo do
seu Projeto Educativo.

O Decreto-lei 115-A/98, de 4 de maio, aponta ainda para dois importantes

instrumentos de regulamentacéo da organizacdo da escola: o Regulamento Interno, “para os
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principais setores e servigos escolares”, e o Plano Anual de Atividades, onde se formulam
as “prioridades de desenvolvimento pedagogico.”
Como ja referimos, um aspeto de reconhecida importancia é o facto do Projeto

Educativo emergir da concecao de escola como comunidade educativa, pelo que é:

um documento pedagdgico, elaborado com a participagdo da comunidade
educativa, estabelece a identidade prépria de cada escola através da
adequacgao do quadro legal em vigor a sua situagdo concreta, apresenta o
modelo geral de organizagdo e os objetivos pretendidos pela instituicao e,
enquanto instrumento de gestdo, é ponto de referéncia orientador na

coeréncia e unidade da acao educativa (Costa, 1991, p. 10).

O poder de decisdo, agora descentralizado, passa a ser partilhado, nao s6 ao nivel
dos o6rgaos constituidos pelos diversos atores da escola, como pelo poder local, pelas
interligacbes e parcerias que envolve, tendo subjacente a ideia de um processo de
construgao “negociado” democraticamente.

Os objetivos e as finalidades educativas devem ser definidos com base nas
necessidades identificadas e devem obedecer as prioridades inerentes as caracteristicas
dos alunos, daquela escola, contextualizada na respetiva comunidade, de acordo com as
suas especificidades e particularidades, possibilitando-lhes melhores aprendizagens. Assim,
para garantir a eficacia é, pois, necessario o abandono de uma gestéo centralizada em favor
de uma gestao mais local, mais centrada nas escolas.

O Projeto Educativo surge como um instrumento que vai possibilitar a definicéo e a
formulacdo das estratégias organizacionais para enfrentar desafios educativos, funcionando
como fator orientador da sua autonomia. Ele é, em suma, um elemento estruturante do
planeamento e da a¢ao da escola, a expressao dos principios, orientagdes e metas a atingir,
um instrumento catalisador das dindmicas escolares e referéncia para a construgdo de
outros documentos, como o Projeto Curricular de Escola, o Regulamento Interno e o Plano
Anual de Atividades.

A relacéo entre a escola e a comunidade é reforgada neste diploma, Decreto-lei 115-

A/98, de 4 de maio, quando refere no predmbulo:

O desenvolvimento da autonomia das escolas exige, porém, que se tenham
em consideracdo as diversas dimensbes da escola, quer no tocante a sua
organizacao interna e as relagdes entre os niveis central, regional e local da

Administracdo, quer assumir pelo poder local de novas competéncias com
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adequados meios, quer ainda na constituicdo de parcerias socioeducativas

que garantam a iniciativa e a participagao da sociedade civil.

No que diz respeito a avaliagdo das escolas em Portugal, a sua implementacao ja
estava prevista na Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, referente a primeira Lei de Bases do
Sistema Educativo, mas somente em 2002, com a Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, foi
diplomada a obrigatoriedade de cada estabelecimento de ensino realizar o seu processo de
autoavaliacao (Artigo 6.°).

No ano de 2006, foram dados os primeiros passos para a implementacdo da
avaliacao externa das escolas (Climaco, 2005), aferindo também “o modo como estas se
inserem nos territorios locais e como constroem parcerias com as diversas instituicbes e
agentes dessas comunidades” (Leite et al., 2015, p. 826), sendo definido que todas as
escolas publicas fossem alvo deste processo até 2011. Coube a Inspecdo Geral de
Educacao (IGE), posteriormente designada Inspecdo Geral de Educagdo e da Ciéncia
(IGEC), proceder a avaliagao com a finalidade de contribuir para a “melhoria da qualidade
das aprendizagens dos alunos e promover o aperfeicoamento continuo das
escolas/agrupamento de escolas” (Leite et al., 2015, p. 831). Ja para a IGEC, tem sido
“valorizado o desenvolvimento de praticas de regulagdo que contribuem para o
desenvolvimento de procedimentos sistémicos e institucionais de avaliacao externa e que
promovem a prestacao de contas e a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens
(2011, p. 16).

O primeiro ciclo avaliativo decorreu entre os anos de 2006 e 2011, enquanto o
segundo ciclo terminou em 2015. Os dominios definidos neste ultimo ciclo foram (1)
resultados; (2) prestagdo do servigo educativo; (3) lideranca e gestdo. E no dominio do
segundo ciclo que se enquadra a avaliagao das vivéncias curriculares disponibilizadas aos
alunos para a sua formacgao, assim como das interagdes e das parcerias existentes entre a
escola e a comunidade.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, no Artigo 58.°, na alinea f),
prevé, no que diz respeito a atribuicido de competéncias nos contratos de autonomia, a
possibilidade de “Associagdo com outras escolas ou agrupamentos de escolas e
estabelecimento de parcerias com organizagées e servigos locais’.

Em sintese, o estabelecimento de parcerias entre diversas entidades tem tido, nos
ultimos anos, um aumento significativo, fruto do reconhecimento da importancia da
cooperagdo para superar constrangimentos e potenciar os pontos fortes dos atores

envolvidos. A escola € uma organizagdo muito complexa, pela diversidade de atores e
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multiplas interagdes e detém uma fungdo determinante na formagdo de criangcas. No
entanto, ndo é a Unica responsavel. Nesta perspetiva, as parcerias podem ser uma forma de
amenizar a responsabilidade que a sociedade incute a escola, no que diz respeito a
formagao dos alunos, potenciando maior qualidade de aprendizagens. As parcerias acabam
por se constituir uma responsabilidade partilhada entre a escola, as familias e a
comunidade, com um efeito positivo no sucesso educativo. Nesta linha de pensamento,
Davies refere que “quando as parcerias se desenvolvem, tém efeito positivo no sucesso
escolar das criangas, na estabilidade das familias e no apoio dos pais e da comunidade para
a escola” (1994, p. 385). O mesmo autor enfoca que a parceria se deve basear na
conjuntura da responsabilidade partilhada e sobreposta entre a escola, a familia e a
comunidade, no que diz respeito ao desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos,
traduzidos em planos e acordos especificos, ficando claras as obrigagcdes da familia perante

a educacéo da crianga.

2.1. As PARCERIAS NA RELAGAO EscoLA / COMUNIDADE

A realidade local em que se insere a unidade organica deve ser o ponto de partida
para a sua definicido dos objetivos e politica educativa. A monitorizagcado por instancias
superiores é recomendada, de forma a acompanhar o desenvolvimento de todo o processo
e credibilizar o projeto. Uma vez que a educacao é um assunto de todos, o envolvimento
das autarquias e empresas locais € um fator determinante. A relacao entre parceiros deve
ser baseada pela igualdade de direitos e deveres.

Sempre que se pretenda estabelecer uma nova parceria é importante avaliar se a
opgao se apresenta com uma real mais-valia para a escola. Esta deve ser formalizada
através da assinatura de protocolos que assegurem os termos exatos em que é efetivada.

Esta pratica social inovadora constituiu-se como meio de territorializagao da
educacao e de concretizacdo da autonomia, definidas no Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de

julho, no artigo 6 e na alinea 7,

no exercicio da respetiva autonomia, e sem prejuizo do disposto nos numeros
anteriores, podem ainda os agrupamentos de escolas ou as escolas nao
agrupadas estabelecer com outras escolas, publicas ou privadas, formas
temporarias ou duradouras de cooperagcdo e de articulagao aos diferentes
niveis, podendo para o efeito constituir parcerias, associag¢des, redes ou

outras formas de aproximagédo e partilha que, de algum modo, possam
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contribuir para a prossecucao de algum ou alguns dos objetivos previstos no

presente artigo.

As parcerias permitem estabelecer com a comunidade as interacbes necessarias
para possibilitar um equilibrio de trocas que dao sentido a escola como meio onde as
criangas e jovens adquirem competéncias, que lhes permitam efetivamente adaptar-se e
serem cidadaos ativos, favorecendo a atualizacdo constante da escola. Por outro lado,
contribuem para o desenvolvimento das sociedades locais.

Barroso defende que “o espaco local € um lugar “mitico” regenerador das politicas
publicas de educacado” e que a descentralizagao tem por objetivo “aproximar o local da
decisdo do local da aplicagdo; ter em conta as especificidades locais; promover a
participacao dos utilizadores dos servicos publicos na sua gestdo, reduzir a burocracia
estatal; libertar a criatividade e desencadear a inovagéo pedagdégica” (2013, p. 17).

Apesar das potencialidades apontadas e da necessidade de o Estado diminuir a
funcdo de prestador direto, conservando, todavia, a estratégia de coesdo nacional e
equidade social, o mesmo autor apresenta os aspetos criticos a estas teorias que estéo
longe de terem os resultados praticos sugeridos.

E também intengdo do Estado a modernizacdo e requalificacdo da administracdo
publica e o refor¢co da democracia local através do estabelecimento de parcerias.

A descentralizacdo de poderes permitiu o envolvimento da comunidade local,
levando a um ensino mais adaptado a realidade em que se insere. Neste sentido, as
parcerias comecam a ganhar terreno a partir da década de 90, nomeadamente através da
importancia reconhecida a relagdo escola/sociedade local. Ja em 1984, se reconhece as
autarquias o importante papel de “parceiro socioeducativo” (Martins, 2009), através do
Decreto-Lei n.° 100/84, de 29 de margo, que regulamenta a transferéncia de
responsabilidades e competéncias para os Municipios, nas areas da educacao e tempos

livres.

2.2. A DESCENTRALIZAGAO E AS PARCERIAS

Ao longo da histdria foi-se verificando que a participacao popular contribui para uma
melhor definicdo das politicas educativas, com maior coeréncia na sua implementacao. “O
discurso da modernidade é explicito na valorizagdo da qualidade, admitindo, num primeiro

momento, diferentes critérios para a sua definicdo e, num segundo momento, estabelecendo

44



indicadores quantitativos” (Arelaro, 2007, p. 905). Assim, deparamos com a necessidade de
construir a contemporaneidade da educacdo, “na democratizacdo das oportunidades
educacionais que, por sua vez, implicava maior participagcdo de todos no projeto
pedagdgico, para que se viabilizasse uma radical reformulagdo da escola publica” (Arelaro,
2007, p. 906). Neste contexto, todos os intervenientes sdo desafiados a participar de forma
mais ativa na vida das escolas, construindo-se uma comunidade educativa que abrange
quem esta no interior da escola e fora das suas paredes (Gohn, 2004). Deparamo-nos,
entdo, com um conceito que permite uma visdo mais alargada do conceito de
educacdo, nao limitado ao processo de ensino/aprendizagem no interior da escola.
Gohn (2004) refere-se também ao conceito de educagdo ndo formal, enfocando
especialmente os processos interativos do dia-a-dia entre individuos. A interagéao
entre educacao formal e ndo formal tem contribuido para o sucesso de alteragcdes de
relevo no campo da educacgao, mais propriamente no que se refere a cidadania.

Atualmente, requer-se a participagao de todos: pais e encarregados de educagao
sdo atores essenciais quando se fala na abertura da escola a comunidade; partenariado
entre instituicbes, participacdo ativa da comunidade escolar e das autarquias e outros
organismos publicos. Alids, as constantes variagbes das condicbes sociais e as
contrariedades dai resultantes obrigam a um permanente equacionar da educag¢ado. Por
outro lado, a complexidade de interagdes que se estabelecem em ambiente escolar origina,
inevitavelmente, uma continua interagdo com a comunidade local, que deve ser regulada
pela participacado e discussdo, que conduz a aproximacao e cooperagao entre as escolas e
a comunidade local.

Hoje em dia, agbes centralizadas e isoladas ndo fazem qualquer sentido. E
importante partilhar saberes e experiéncias na diversidade natural existente na sociedade,
de forma a possibilitar a obtencéo de resultados efetivos na qualidade de vida dos cidadaos.
A valorizagao do territério “favorece a relagao das criangas e adolescentes com o lugar onde
moram, com sua histéria e de sua familia” (Azevedo, 2015, p. 58).

A partir de 1988, foram dados grandes passos para inverter o centralismo herdado
do Estado Novo. Neste sentido, varios diplomas foram sendo publicados com o intuito de
dotar as escolas de maior autonomia. Apds um longo percurso, finalmente, as instituicbes
educativas tém a possibilidade de elaborar o seu préprio projeto educativo, adequado ao
meio em que o estabelecimento de ensino se encontra inserido e as proprias exigéncias da
comunidade (Cunha, 1989).

As politicas de territorializacdo enaltecem os principios de descentralizacdo e da

escola aberta a comunidade, como forma de adaptar-se ao contexto local. No entanto,
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Cavaliere adverte que “a participagdo de organizagbes da sociedade civil e de outras
instancias da administracdo publica é desejavel e pode ser enriquecedora, desde que isso
nao signifique pulverizacado das acgdes e sim o fortalecimento da instituicdo escolar” (2007, p.
1032), com melhoria da dindmica escolar e com a implementacdo de projetos mais
eficientes.

No que se refere ao local, Azevedo refere que “numa realidade tdo complexa, € um
grande desafio pensar uma educacao que considere as particularidades de cada territério,
sem abrir mdo do que é direito de todos” (2015, p. 54). Ou seja, considera que é
fundamental compreender a cultura de cada territério, promover a partilha de
conhecimentos, partilhar vivéncias e proporcionar oportunidades de didlogo, de forma a
produzir efeitos na escola e na comunidade em que esta inserida. Vai mais longe ao afirmar
que “parcerias interinstituicionais ampliam a capacidade educativa e promovem um
compromisso da populagdo com a educacgéao das futuras geracdes” (2015, p. 54).

Para Koga, “as politicas publicas atuam nos territérios partindo de um plano global,
sem prever as particularidades de cada territério” (2015, p. 72). No entanto, é essencial ter
em atencdo as especificidades naturais do local onde vao ser implementadas. Assim, o
desafio que se coloca passa pela “articulagdo entre os grandes objetivos e diretrizes e as
diversidades territoriais” (Koga, 2015, p. 72), surgindo as parcerias como uma proposta
“social inovadora” (Estaco, 2001) de “um novo arranjo educativo, em conexdo com o
territério” (Oliveira, 2015, p. 94), socialmente

Com a implementagado de parcerias, o Estado pretende dividir a responsabilidade
educacional. No entanto, as parcerias ndo podem ser consideradas um objetivo a atingir,
mas sim um modo de funcionamento e de organizagdo das relagbes entre os atores de
instituicdes diferentes. E um processo que surge da participacéo efetiva, em que ha diluicdo
de poderes em beneficio de uma tomada de decisdo negociada (Martins, 2010).

Em Portugal, ha varios registos de parcerias na educacao estabelecidas com outras
entidades. Quer ao nivel da saude, da cultura, do desporto como de outras instituigcoes,
varios sdo os exemplos anotados com muito sucesso.

Este tipo de parcerias possibilita dar resposta a limitagbes que a propria escola
possui, beneficiando ndo s6 os agentes diretos (alunos), como as suas familias e a propria
comunidade em que esta inserida.

As criangas passam, na realidade, a maior parte do dia na escola. No entanto,
também participam nas atividades no meio familiar e/ou da comunidade, contribuindo, por
exemplo, na execucdo de tarefas doméstica ou no envolvimento em atividades de

associacoes locais.
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Na frase “é preciso uma aldeia para educar uma crianga”, provérbio africano
mencionado por Rodrigues (2006, p. 307), a escola € uma parte dessa aldeia que,
juntamente com a familia e outros organismos da comunidade local, contribui para o
desenvolvimento integral de cada jovem.

A comunidade também esta presente na escola, quer pelos alunos, quando trazem
as suas vivéncias pessoais, quer pela familia, uma vez que as suas expetativas face a
escola prendem-se no sentido de como ensinar, como manter a disciplina e como tratar o
aluno (Schmelkes, 1994).

A familia e a escola necessitam de encontrarem pontos de convergéncia para que as
dificuldades surgidas sejam minimizadas/superadas, um trabalho em equipa, em que se
encarem como “parceiras de caminhada” (Sousa & Filho, 2008, p. 7). Com efeito, “a escola
tem grande importancia educacional na formagao do ser social, por isso, a sintonia entre
escola e familia € fundamental para que criem uma forga de trabalho capaz de provocar a
mudanga da estrutura social. Portanto, a parceria de ambas é necessaria para que, juntas,
atuem como agentes facilitadores do desenvolvimento pleno do educando” (Sousa & Filho,
2008, p. 8). Afinal, espera-se da escola um papel ativo em diversas areas, como a educacgao
sexual, ambiental, rodoviaria, entre outras, que se assume serem também da
responsabilidade da prépria familia e do Estado, e que, por isso, exigem uma abordagem
abrangente e participagao integral da sociedade.

A titulo de exemplo de parcerias promotoras do desenvolvimento social, voltemos ao
ano de 1988, um marco, efetivamente, na implementagcdo de novas relacées entre as
escolas e as autarquias em particular. No ambito do Desporto Escolar, muitas escolas, que
até ao momento nao tinham instalagcdes desportivas adequadas, viram a possibilidade de
desenvolver as suas atividades desportivas em infraestruturas municipais, abrindo as portas
a um ensino com mais qualidade e seguranga. Como refere Cunha (1989) “1988 talvez
tenha sido o ano que Portugal mais esforgos fez para se deslocar do sistema burocratico
para o ideal comunitario.”

Da analise bibliografica efetuada, constatamos uma série de aspetos facilitadores do
estabelecimento e sucesso das parcerias (Mesquita, 2015), tais como a observacao das
qualidades e o respeito das particularidades de cada instituicdo envolvida, a
intencionalidade educativa das acbes compartiihadas, a capacidade de ajustamento ao
funcionamento de cada instituicdo, o respeito pela funcao e forma de trabalhar de cada um,
a construcao de relacbes de confianga, a manutencao de uma comunicacao frequente e
aberta, a garantia do compromisso dos profissionais envolvidos, a definicdo em conjunto

de acobes e formas de aplicagdo, com uma definicdo clara das responsabilidades de cada
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envolvido, o fortalecimento da parceria no territério e sua importancia e a riqueza das
diversidades existentes na comunidade.

Depreende-se que estamos perante um novo conceito de ensino e de aprendizagem.
Na verdade, “a partir da parceria, as competéncias, habilidades e atitudes sao trabalhadas
simultaneamente por ambas as instituicdes” (Oliveira, 2015, p. 126). Esta situagdo é
conseguida através da abertura de espacgos de dialogo, interacdo, partilha, percebendo que
“juntos somos mais fortes”.

Em tom de conclusao, ressalte-se que, se a gestdo se pode delegar, a verdade é que
nao é de todo delegavel a responsabilidade da educagéo, sendo o Estado sempre o ultimo
responsavel perante o cidadao, ndo podendo “demitir-se das suas fungdes de supervisao,
controlo e fiscalizacdo” (Marques & Silva, 2008, p. 43). Assim, a transferéncia da
responsabilidade sucedem-se as politicas de avaliacdo, enquanto forma de o Estado
continuar a exercer o seu controlo (Afonso, 2009), através de “novos modelos de regulagéao”
(Rochex, 2011, p. 3), esperemos que sempre com o intuito de garantir uma educagao de

qualidade e igual para todos.

2.3. As PARCERIAS NOS TEIP

Na década de 80, Chauveau afirmou que, no campo educativo, é fundamental

pensar em termos de acdo educativa global e nao limitar a acdo aos
processos de ensino; integrar o ensino no seu contexto social e cultural;
iniciar uma pedagogia aberta a vida da cidade ou ao setor rural, aberta a uma
série de participantes; criar um espacgo educativo com a participacao efetiva

dos diversos componentes da vida educativa (1982, p. 12).

Atenta esta logica, aparecem em Portugal os Territérios Educativos de Intervencao
Prioritaria (TEIP), criados pelo Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de agosto, como estratégia
de combate a problemas relacionados com as desigualdades sociais (Barbieri, 2003; Leite,
Fernandes & Silva, 2013). Esta medida legislativa possibilitou a adogdo de um modelo de
gestdo renovado, dando mais autonomia aos estabelecimentos de ensino, com a intengao
de descentralizar e partilhar o poder no processo educativo. Implicou também “o
estabelecimento de relagdes de parceria com outras entidades que concorrem para a

existéncia de uma efetiva articulagdo de espacos e recursos e para a construgao de uma
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efetiva igualdade de oportunidades de formagao” (Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de
agosto).

No proprio site da DGE, é possivel ler que esta medida foi idealizada para aplicar em
unidades escolares localizadas “em territérios econdmica e socialmente desfavorecidos,
marcados pela pobreza e exclusido social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o
insucesso escolar mais se manifestam”. Os objetivos centrais desta iniciativa governamental
passam pela “prevencdo e redugdo do abandono escolar precoce e do absentismo, a
reducao da indisciplina e a promocao do sucesso educativo de todos os alunos”.

O Despacho Normativo n.° 55/2008, de 23 de outubro, relanga este programa,
designado de TEIP2, abrangendo, atualmente, 137 agrupamentos de escolas/escolas nao
agrupadas (DGE).

As parcerias estabelecidas na primeira fase da implementagédo do programa TEIP
foram concretizadas praticamente apenas num sentido, uma vez que as escolas recorreram
apenas a alguns servigos e instituicbes que contribuiram para a resolugdo de seus
constrangimentos, nomeadamente no que diz respeito a questdes logisticas e sempre de
acordo com a sua légica escolar. Pretendiam-se territorios educativos, no entanto,
mantiveram-se praticamente como territérios escolares.

Na segunda etapa do programa TEIP, verificou-se uma maior definicdo do publico-
alvo e das finalidades. No que se refere as parcerias, o0 Despacho Normativo n.° 55/2008
prevé-as, ao referir que “concorrem para a existéncia de uma efetiva articulacdo de espacos
e recursos educativos, ao mesmo tempo que potenciam o papel educativo e formativo da
escola nos processos de desenvolvimento comunitario”. O legislador atribui-lhe dois
objetivos: ter em consideragdo a realidade local, disponibilizando uma oferta formativa
adequada, e tornar-se num parceiro que contribuiu para a comunidade.

A terceira etapa deste processo é iniciada com a publicagdo do Despacho Normativo
n.° 20/2012, de 3 de outubro, que pretende “alargar a medida e reforgar a autonomia das
escolas que, estando integradas em contextos particularmente desafiantes, devem ter
possibilidades acrescidas para a implementagdo de projetos proprios, fortemente
alicergcados em evidéncias e no conhecimento que detém sobre as realidades locais”.

Os objetivos anteriores relativos a melhoria da qualidade das aprendizagens, logo,
do sucesso educativo dos alunos, o combate a indisciplina e ao abandono escolar e a
criacdo de condicbes de transicio qualificada da escola para a vida ativa mantém-se, neste

diploma.
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O legislador pretende uma insergao superior das escolas nas comunidades em que
estdo inseridas. As parcerias que a escola promove sdo uma parte determinante desse
envolvimento.

O local e as parcerias sdo consideradas como uma mais-valia na implementagcao
desta medida, pois permitem diagnosticar a existéncia de problemas e possibilita a procura
das melhores solugbdes para os aniquilar, de forma participada e conjunta. Estas medidas
tém como finalidade contribuir para uma sociedade mais justa, através da educacgao
(Santomé, 2013). Facilitam a integragdo das criangas na vida escola e, consequentemente,
a melhoria dos resultados escolares. Posteriormente, estas parcerias contribuem para uma
integracéo mais eficaz dos alunos na comunidade.

Cabe contrapor, aqui, que a nivel local ndo foram ainda encontradas todas as
solugdes para resolver os problemas com os quais a escola se debate. Ferreira (2012)
defende que as parcerias implementadas ou a implementar se devem conceber como
sistemas que libertam e ndo como sistemas que aprisionam.

Toda esta nova dinamica veio enfraquecer os discursos politicos que referem que a
escola ndo tem em consideragdo a especificidade do contexto em que se insere e da
populagao a que se destina. O conceito das “cidades educadoras”, descrito por Vilar Caballo

(2001), vem precisamente demostrar uma visdo da escola que se amplia as comunidades.
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3. MODELO BUROCRATICO

As organizagbes fazem parte do tecido social. Como afirmam Ferreira, Neves e
Caetano (2001), nos dias de hoje, cada ser humano esta dependente das organizacbes para
viver. Estas ndo podem ser analisadas de uma forma abstrata, dado que sédo formadas por
individuos com caracteristicas completamente diferentes, que se podem constituir em
grupos, criando estruturas funcionais. A principal meta é a realizagédo de tarefas que, como é
natural, deve ser partilhada por todos os intervenientes.

Diversos investigadores tém refletido sobre o conceito de organizagdo e as suas
aplicagoes. De entre eles destacamos Etzioni, quando refere que “a sociedade atual € uma
sociedade organizacional. Nascemos no seio de organizag¢des, vivemos em organizacoes,
os bens de que usufruimos sdo-nos proporcionados por organiza¢des” (1967, p. 25).

Vicente apresenta a seguinte definicdo de organizacéo:

A organizacdo ¢, assim, constituida por um conjunto de pessoas que, num
ambiente dindmico, interatuam cooperativamente, estabelecendo relagdes
entre si e o0s recursos disponiveis, num sistema estruturado, utilizando uma
variedade de recursos com o fim de atingirem um objetivo comum.
Sintetizando, podemos dizer que a organizagdo sao pessoas, relagoes,
processos e meios. As pessoas sio, no entanto, fator determinante: retirem-

se as pessoas a uma organizacao e o que fica? Quase nada. (2004, p. 19)

Associado ao conceito de organizagao, surge o de burocracia, especialmente desde
meados do século XIX, quando o modelo de Estado passou a enfrentar duas situagdes: por
um lado, a organizagdo administrativa racionalizadora, fundamentada em normas e
procedimentos, por outro, a definicdo do espaco publico completamente diferenciado do
contexto privado (Longo, 2001).

A maioria das organizagbes pauta-se pela utilizagdo do modelo burocratico, cuja
origem remonta a mais de 3 milénios, mas que € visto como o modelo social fundamental da
era moderna (Ramos, 1989).

A modernizagao do modelo burocratico em diversos paises enfrentou dois desafios.
Por um lado, proporcionar um desempenho mais eficaz das acbes governamentais e, por
outro lado, criar uma resposta politica ao problema do patrimonialismo. Estas necessidades
foram identificadas logo em dois classicos do estudo da administragdo publica, Wilson
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(1987) e Weber (1993), quando procuraram estabelecer um espago de autonomia no que se
referia ao relacionamento entre politicos e burocratas, dando destaque aos elementos
técnicos e racionalizadores da administragao publica.

E irrefutavel o enorme contributo que Weber, considerado por muitos o fundador da
sociologia das organizagdes, proporcionou na andlise da burocracia no que se refere ao
dominio de regras e de normas, fundamental na era moderna. Ao estudar as organizagoes
no que respeita ao modo de administracao, a estrutura e as interligagdes com a sociedade,
Weber procurou “estabelecer estrutura, estabilidade e ordem as organiza¢des por meio de
uma hierarquia integrada de atividades especializadas, definidas por regras sistematicas”
(Silva, 2004, p. 161). Neste contexto, a burocracia é eficiente, ja que todo e qualquer ato
praticado esta padronizado, sendo metodicamente semelhante e, também, democratico,
pois garante a equidade de acesso e de tratamento dos diferentes intervenientes, sem
descurar a qualidade do servico prestado.

O socidlogo alemao propde uma visdo mais tecnicista das organizagbes
burocraticas, assente em procedimentos e normativos previamente definidos e do
conhecimento dos diferentes envolvidos, que definem, antecipadamente, como a
organizacao burocratica devera funcionar. Apesar de nao defender uma total separacao
entre burocracia e politica, chegando a propor processos de controlo politico da

administragédo, Weber, citado por Girglioli, considera que

as carateristicas tipicas do lider politico sdo diametralmente opostas as do
burocrata. Este é responsavel somente pela eficaz execugdo das ordens e
deve subordinar suas opinides politicas a sua consciéncia do dever de oficio;
aquele € um homem de partido que luta pelo poder, que deve mostrar
capacidades criativas e assumir responsabilidades pessoais pelas proprias

iniciativas publicas (1995, p. 127).

As carateristicas apontadas sugerem uma organizagdo burocratica racional e
precisa, pela previsibilidade inerente as suas funcoes.

A simplificacdo da realidade empirica levada a cabo por Weber mediante “a
utilizagdo dos chamados ‘tipos ideais’, que representam o primeiro nivel e generalizagcao de
conceitos abstratos” (Faria, 1983, p. 23), permite estabelecer um conceito universal de
burocracia. Neste contexto, o autor refere que a burocracia acompanha a atual democracia
de massas, por aplicagdo do principio da regularidade abstrata do desempenho da

autoridade, resultado da procura de igualdade perante a lei no sentido pessoal e funcional —
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logo, a aversao ao privilégio e o repudio ao tratamento dos casos individualmente
considerados (Weber, 1979).

No que se refere as tarefas, na organizagao burocratica verifica-se

uma divisao sistematica do trabalho, do direito e do poder, estabelecendo as
atribuicdes de cada participante, os meios de obrigatoriedade e as condi¢des
necessarias. [...] Cada participante deve saber qual é a sua capacidade de
comando sobre os outros e, sobretudo, quais sao os limites de sua tarefa, de
seus direitos e de seu poder, para nao ultrapassar estes limites, interferir na
competéncia alheia ou prejudicar a estrutura existente. Assim as
incumbéncias administrativas sao altamente diferenciadas e especializadas, e
as atividades séao distribuidas de acordo com os objetivos a serem atingidos
(Chiavenato, 1999, p. 17).

Nas organizagbes burocraticas verifica-se uma certa impessoalidade devido a
racionalidade da atribuicdo de trabalho, uma vez que as tarefas a realizar ndo sao
distribuidas para pessoas em especifico, mas para cargos ou fungées que desempenham.
Ou seja, a tarefa s6 é realizada por determinado individuo enquanto permanecer no cargo
que exerce; em caso de destituicdo, perde essa prerrogativa.

O conceito de burocracia esta diretamente ligado ao principio da hierarquia, que
pressupode supervisao e controlo de tarefas por parte de um superior hierarquico. A estrutura
hierarquica da autoridade legal é evidenciada neste modelo, assim como a orientagdo para
atingir os objetivos tragados, a segregacao e especializagao das tarefas, o estabelecimento
de normas e regulamentos, as relagbes interpessoais para assegurar uma posi¢cao neutra e
a progressao por mérito. Todos os cargos estdo dispostos numa estrutura hierarquica que
encerra privilégios e obrigacoes definidas por regras especificas. O desempenho de cargos
€ assegurado por um conjunto de normativos que ajustam o funcionario as exigéncias da
organizagdo com vista ao alcance do principal objetivo, a maxima produtividade. A
distribuicdo de autoridade faz com que o subordinado fique protegido da acao arbitraria do
seu superior, uma vez que as agoes de ambos se processam segundo um conjunto de
regras previamente definidas.

Da anadlise da literatura efetuada, podemos afirmar que a burocracia espelha uma
organizacao formal, em que a eficiéncia maxima é uma finalidade, fazendo recurso a uma
gestéo racional. Esta descricdo remete-nos para um modelo racional coberto por uma

superioridade técnica com padrdes de eficiéncia muito elevados.
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A forma de administracdo apresentada, que pretende a previsibilidade de atuacéao e
a maxima eficiéncia da organizacdo, apresenta, contudo, alguns aspetos indesejaveis, que
condicionam o ideal de eficacia organizacional. Merton (1970) dedicou-se ao estudo dos
constrangimentos que, por vezes, conduziam a instituicdes ineficientes em termos
organizacionais. As disfungcdes que identificou prendiam-se com a internalizagdo das regras
e demasiado apego aos regulamentos, algum exagero de documentacdo e um certo
formalismo, resisténcia a mudancga, impessoalizacao de relacionamentos entre os diferentes
membros da organizagao, categorizagdo como base do processo de decisdo, conformidade
e um certo comodismo as rotinas e procedimentos, autoridade evidenciada e
constrangimentos no trato com o publico.

A necessidade de documentar e formalizar todas as comunicagbes dentro da
burocracia, a fim de que tudo possa ser testemunhado por escrito pode conduzir ao excesso
de formalismo referido anteriormente. A definicao a priori de procedimentos e regras inibe a

capacidade criativa dos membros da organizagao, tornando

o funcionario burocrata [...] um especialista, ndo por possuir conhecimento de
suas tarefas, mas por conhecer perfeitamente as normas e regulamentos que
dizem respeito ao seu cargo ou fungdo. Os regulamentos, de meios, passam
a ser os principais objetivos do burocrata e passam a trabalhar em funcao
deles (Chiavenato, 1999, p. 29).

A formalizagao do ato decorre da sua padronizagao, que assegura o cumprimento de
determinada norma e a avaliacdo por comparagdo com 0 que a mesma prescreve. Por seu
lado, a padronizacdo também causa resisténcia a mudanca e comodismo, devido a

dificuldade de alterar procedimentos.

3.1. MODELO BUROCRATICO NA EsScoLA

A escola, dotada de uma organizagéo prépria, tem sido vista de formas variadas ao
longo dos anos, sendo inegavel que se trata de uma organizagdo bastante complexa e
burocratica, devido as suas caracteristicas e especificidades. Segundo Lima, “o carater
organizacional da escola é considerado e ndo se pode dizer que a afirmacdo de que a
escola € uma organizagdo merega contestagao” (1998, p. 63), uma vez que “a escola
constitui um empreendimento humano, uma organizagéo historica, politica e culturalmente
marcada” (1998, p. 47).
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No entanto, a escola possui certas especificidades mesmo quando inserida no
modelo conceptual de organizagdo. Segundo Afonso, “a consideracdo de que a escola tem
carateristicas proprias, quando comparadas com outras organiza¢des, como, por exemplo,
as empresas, tem servido de alibi para justificar resisténcias a consideragcao da escola como
objeto de estudo da analise organizacional” (1992, p. 42).

Neste seguimento, o autor Gomes, afirma que

contrariamente a empresa, em Portugal, o estabelecimento escolar ndo era
mais do que uma copia em miniatura do sistema educativo nacional, uma
delegacdo deste ao nivel local sem qualquer identidade especifica, sem
orcamento, em exercicio do poder local. Quando se falava da escola, falava-
se do microssistema institucional e ndo da escola como organizagdo. Ou, em
alternativa falava-se das aulas como unidade-base, a célula do sistema
educativo (1993, p. 22).

Para Bush, a “multiplicidade de atores, com formacgao, percursos e perspetivas
educativas diferentes” (1986, p. 5) é uma das caracteristicas que torna a organizagao
escolar especifica. J& Torres destaca a “tradicdo muito recente” que leva as seguintes

especificidades:

a centralizagdo do sistema educativo € o concomitante controlo politico,
administrativo e burocratico da escola, traduzidos pelas normas de aplicagao
universal; a auséncia de (ou precaria) autonomia organizacional associada a
inexisténcia de uma dire¢do organizacionalmente localizada; assim como a
especificidade dos objetivos organizacionais centralmente construidos e
organizacionalmente implantados constituem, em breve tracos, as principais

caracteristicas da estrutura organizacional escolar (1997, p. 55).

A mesma autora acrescenta que

se é verdade que o arranjo organizacional da escola reflete um modelo
extremamente produzido e imposto uniformemente para todo o pais, entao
uma abordagem organizacionalmente referenciada parece ter de se reger por
diferentes niveis de analise que contemplem o cariz simultaneamente recetor
e (re)produtor, subjacente ao funcionamento de cada escola, contrariando,

assim, uma logica analitica de tipo empresarial, frequentemente construida
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exclusivamente para e a partir da especificidade de determinada organizagao-
empresa (1997, p. 55).

A escola, como organizagdo socialmente construida para a obtencdo de
determinados fins, partilha diversos aspetos com a maioria das restantes organizagdes, tais
como, objetivos, poder, estrutura, tecnologias, entre outros. Ao aumentar mecanismos de
controlo, ao especializar-se, acaba, igualmente, por estar sujeita ao quadro de modelos
tedricos de andlise.

Torres refere ainda que a adogédo de modelos empresariais para gestdo das escolas
leva a que, muitas vezes, se esquega “este duplo enquadramento da escola como
organizacao: por um lado o Ministério da Educacao como produtor normativo/cultural e, por
outro lado, os atores perifericamente localizados, como seus (in)fiéis decalques (1997, p.
55). Neste sentido, Lima (1998) propde que o estudo da escola como organizagdo seja
focalizado através de dois planos organizacionais analiticos: o plano das orientagbes para a

acao organizacional e o plano da agao organizacional, tal como refere:

a compreensao da escola como organizagao educativa demanda, de forma
privilegiada, o concurso dos modelos organizacionais analiticos/interpretativos
€, no caso da abordagem que vimos propondo, especialmente das teorias e
perspetivas de analise socioldgica das organizagdes. Mas exige também que,
a partir dos referenciais de analise fornecidos por aqueles, se integrem
enquanto objetos de estudo 0s modelos organizacionais
normativistas/pragmaticos, isto €, as teorias das organizagdes, as escolas e

as doutrinas de gestéo (Lima, 2006, p. 19).

O controlo e a eficiéncia nas empresas e nos servigos publicos tém sido uma das
preocupacoes dos investigadores. Neste sentido, as teorias organizacionais desenvolveram-
se para abordagens multiplas, complexas e divergentes, mostrando, por diversas vezes,
paradigmas divergentes e antagonicos. Por isso, os investigadores Bolmam e Deal propdéem

que

Precisamos de teorias que ponham ordem na confusido sem esconder ou
filtrar importantes realidades organizacionais. Precisamos de experimentar
uma variedade de hipéteses e passar mais tempo a lidar com a complexidade

das organizagbes humanas, antes de podermos concluir, com seguranga, que
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sao realmente tdo simples como os modelos existentes atualmente (1984, p.
239).

Tendo em conta a organizagdo da escola, Alves (2003) distingue dois tipos de
estrutura: estruturas administrativas (gestao de recursos humanos, fisicos e financeiros) e
estruturas pedagogicas (organizagdao da componente educativa).

No sentido da diferenciacdo, Costa (1998) menciona seis formas de analisar a
organizagcao escolar. A escola como empresa (dependente dos modelos classicos de
organizacao e administracao industrial, sustenta os seus pressupostos tedricos numa visao
economicista e mecanicista da pessoa humana capaz de fomentar uma reproducao da
educacéo, tomando o aluno matéria-prima de uma imagem empresarial da escola); A escola
como burocracia (assenta e desenvolve-se segundo modelos burocraticos); A escola como
arena politica (concebe a escola no ambito conceptual e analitico dos modelos politicos
rejeitando a racionalidade e a previsibilidade); A escola como democracia (assenta nas
abordagens democraticas dos modelos e teorias colegiais, tomando como referéncia o
movimento da escola das relagdes humanas); a escola como anarquia (em rutura com os
modelos politicos, contrapbe a incerteza, a imprevisibilidade e a ambiguidade no
funcionamento da organizacao); e a escola como cultura (concebe a escola na perspetiva
cultural das organizag¢des tendo em consideragdo uma linha vincadamente empresarial).

Diferentes modos organizacionais asseguram a sustentabilidade do funcionamento
da escola e facilitam a sua compreensdo. O quadro explicativo do modelo burocratico de
organizacao, apoiado na comparagdo como burocracia, tera estado no principio de variadas
investigacdes da tematica, nomeadamente no que se diz respeito ao sistema educativo.

Verifica-se que, a nivel teérico, o estudo da escola, enquanto organizacao,
possibilitou o desenvolvimento de paradigmas assentes pelas variadas teorias
organizacionais, como refere Sa: “A pluralidade de paradigmas, modelos e metaforas
organizacionais constitui hoje uma imagem de marca dos estudos organizacionais” (2006, p.
153).

Os modelos organizacionais permitem-nos analisar e conhecer o funcionamento e
asseguram a sustentabilidade da escola, nomeadamente no que diz respeito ao modo de
funcionamento e as suas especificidades. As teorias organizacionais apresentam um vasto
leque de modelos que regem uma organizacao, neste caso, a organizagcao escolar.

As dindmicas da escola estdo mais enquadradas e encontramos mais justificacéo
através do modelo burocratico. Este tem sido o mais aplicado ao contexto escolar como

organizagao (Costa 1996), pois possibilita a compreenséo de diversos aspetos referentes a
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estruturagédo e funcionamento das organiza¢des educativas, embora nao reuna consensos
no meio académico. A sua utilizagao considera-se pertinente dada a sua importancia relativa
a estrutura formal e as questbes da racionalidade e da dominac¢do (autoridade e poder).
Deste modo, o modelo burocratico, segundo as palavras de Lima, “acentua a importancia
das normas abstratas formais, os processos de planeamento e de tomada de decisbes, a
consisténcia dos objetivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter
preditivo das a¢cdes organizacionais” (1998, p. 73).

O modelo burocratico possibilita a compreensdo da forma como esta estruturado e
funcionam as organizagcbes em geral e, em particular, as organiza¢cdes educativas,
permitindo a adequacao dos meios aos fins definidos. Baseia-se no pressuposto que a
burocracia das organizagdes formais é a forma mais eficaz de gestdo. No entanto, nao se
pode cingir a organizagao burocratica a “um conceito de organizacdo meramente formal,
enquanto simples meio para atingir uma acao intencional, repetitiva e rotineira, mas de um
conceito real que, na sua definigdo, transportava valores € um propdsito muito claros”
(Clegg, 1998, p. 33).

Assim, o modelo burocratico é considerado como uma forma de organizagao que
realca a escolhas dos intervenientes, a sua precisado, velocidade, regularidade e eficiéncia,
caracterizado também pela centralizagdo e planificacdo uniformizadas e descritivas. Para
Costa (1998), a escola enquanto burocracia revela-se na centralizagdo das decisdes nos
6rgaos de topo do Ministério da Educagdo, representada pela falta de autonomia das
escolas e no desenvolvimento de cadeias administrativas hierarquicas; na regulamentagéo
meticulosa de todas as atividades a partir de uma rigida e compartimentada divisdo do
trabalho; na previsibilidade de funcionamento com base numa planificagdo minuciosa da
organizacdo; na hierarquizagédo, formalizagdo e centralizacdo da estrutura organizacional
dos estabelecimentos de ensino (modelo piramidal); na obsessao pelos documentos escritos
(duplicagdo, certificagdo, arquivo-mania); na atuagdo como uma rotina (procedimentos
estandardizados) com base na execugdo de normas escritas e estaveis; na uniformidade e
impessoalidade nas relagbes humanas; na pedagogia uniforme: a mesma organizacao
pedagdgica, os mesmos conteudos disciplinares, as metodologias idénticas para todas as
situacoes; e na concecao burocratica da funcido docente.

O modelo weberiano estabelece-se neste ponto de vista como o modelo que melhor
carateriza a escola no que diz respeito as questbes administrativas e dos sistemas
educativos, assim como a nivel pedagdgico. A visdo burocratica da escola é identificada
pelos investigadores da area educacional, evidenciando uma componente especialmente

descritiva, explicativa ou critica do modo de funcionamento dos estabelecimentos escolares.
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No contexto educativo portugués, em que se reconhece uma administragdo
eminentemente centralizada, sem grande margem para a autonomia, este modelo assume
um relevante significado, uma vez que, como refere Verdasca (1992), o centralismo ndo se
compadece com as légicas e as interpretagdes locais dos diferentes intervenientes. Para

Lima

0 modelo burocratico, quando aplicado ao estudo da escola, acentua a
importancia das normas abstratas e das estruturas formais, os processos de
planeamento e de tomada de decisbes, a consisténcia dos objetivos e das
tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das agdes

organizacionais (1998, p. 73).

No contexto escolar, carateristicas como legalismo, hierarquia, formalismo,
centralismo e impessoalidade s&o associadas ao modelo defendido por Weber (Formosinho,
1985). No entanto, varias fragilidades sdo apontadas ao modelo burocratico. O facto de nao
ter em conta as potencialidades do meio envolvente é uma debilidade evidente (Sedano &
Pérez, 1989).

Embora se encontre fortemente ligado as questbes da administragdo, gestéo,
orcamentagdo e outros servigos, na organizagao escolar, o modelo racional burocratico é
parcialmente abandonado aquando da definicdo de estratégias e da resolugdo de questdes
pedagdgicas.

A realidade da escola ndo se limita a aplicacdo de despachos normativos. As
carateristicas da imprevisibilidade, tdo presentes no ambiente escolar, ndo se coadunam
com varios aspetos de uma organizagdo racional burocratica. Para Canavarro (2000) a
burocracia foi alvo de algumas criticas, uma vez que minimizava as manifesta¢des
espontaneas dos diferentes intervenientes nas organizagées, ignorando aspetos informais
normais no funcionamento habitual de qualquer organizacio, decorrentes de uma visdo dos
individuos “destituidos de qualquer capacidade de reacdo ou decisao e, portanto, incapazes
de qualquer intervencao na definicao das politicas institucionais” (Silva, 2011, p. 75).

Da andlise efetuada, verifica-se que o0 modelo burocratico contempla uma
organizacao unidirecional, que ndo permite aos diferentes intervenientes educativos uma
participacao ativa, conferindo-lhes uma posi¢ao passiva, de simples executores na base de
um “determinismo normativo” (Crozier & Friedberg, 1977), ndo se prevendo qualquer

atividade informal.
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A centralizagdo das decisbes, a segmentagao racional do trabalho e o formalismo
implicito ao desempenho dos cargos estabelecem trés dimensdes suscetiveis de corroborar
por si a tese da diferenciagdo cultural e “identitaria” em jogo nas organizagdes burocraticas.

Inevitavelmente, a diferenciacado cultural e “identitaria” é reforcada e apoiada pela
ditadura da racionalidade burocratica em ambiente organizacional, cujos propositos tedricos
obstam a realizagao de qualquer forma de envolvéncia organizacional que nao passe pela

mera participagao em torno da execugao. Assim,

a existir um tipo de participagdo congruente com a burocracia ele seria
sobretudo caraterizado por uma participagcado organica, por uma forma de
comunhdo, ou simplesmente por uma participacdo de tipo cooptativo,
resultante de situagbes em que a autoridade, sendo posta em causa, procura
equilibrar as suas estruturas decisorias, manter o seu poder, proteger-se de
ameacas. Seria, em todo o caso, uma participacdo de contornos sdcio-
técnicos, concentrada nos meios e nas esferas de execucgéao, € ndo (...) uma
participacdo na decisdo, na selecdo de objetivos e valores (Lima, 1998, p.
128).

Em suma, o modelo burocratico esta fortemente presente na organizagdo escolar,
nomeadamente nas areas da administracao e gestdo, afastando-se quando se trata de
questdes pedagdgicas e de participagdo. Alias, nos ultimos anos, a escola como democracia
tem revelado que nos estabelecimentos de ensino os atores sao reconhecidos e participam
ativamente na dinamica escolar (Costa, 1996). Esta imagem é reforcada pelos seguintes

indicadores:

Desenvolvimento de processos participativos na tomada de decisbes;
Utilizacao de estratégias de decisao colegial através da procura de consensos
partiihados; Valorizagdo dos comportamentos informais na organizacao
relativamente a sua estrutural formal; Incremento do estudo do
comportamento humano (necessidades, motivacdo, satisfagdo, lideranga);
Visdo harmoniosa e consensual da organizagdo; Desenvolvimento de uma

pedagogia personalizada (Costa, 1996, p. 55-56).

Neste sentido, é de elevada pertinéncia a reformulagdo do modelo organizacional da
escola, uma vez que a mesma nao pode ser vista como uma maquina de aplicacdo de

regras e regulamentos face a imprevisibilidade tdo presente no quotidiano escolar. Se é
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verdade que o modelo burocratico assegura alguma estabilidade e rotina, que garantem um
elevado “grau de proficiéncia no trabalho” e protege os agentes educativos da
arbitrariedade, a verdade é que o faz “em prejuizo da mudanca, da criatividade e do espirito
de iniciativa” (Silva, 2011, p. 97). Além do mais, o olhar unificador e integrador das
organizagoes ignora a existéncia de conflitos, a predisposicdo a inovagao, a criacao de
jogos politicos pelo poder, as multiplas formas de negociagédo, que tornam a escola “um
lugar de varios mundos” (Estévao, 2004, p. 51).

Como destaca Torres

Por detras da aparente uniformidade (e monoracionalidade) subjacente ao
tema cultura racionalizadora ou cultura burocratica, se esconde uma realidade
simbdlico-cultural muito mais complexa, menos unitaria e, sobretudo, mais
dindmica do que estatica. [...] No fundo, o pretenso nivelamento social e
cultural subjacente a estrutura burocratica acaba por ocultar uma realidade
multiforme, se ousarmos olhar a realidade a partir da perspetiva dos atores e

dos significados socialmente aprendidos (Torres, 2004, p. 79-81).

Como ficou patente, o modelo weberiano perspetiva-se como um modelo de olhar
unitario da estrutura organizacional que nao reflete a complexidade e as carateristicas
multifacetadas das estruturas, manifestando-se analiticamente inapto para explicar e
interpretar a realidade e o modo de funcionamento da organizagao escolar. Assim, Estévao

propde que se tenham em conta

as propostas de outros modelos comummente mais aplicados a analise das
organizagdes educativas (...) como sejam, os modelos burocratico racional,
politico, comunitario, de ambiguidade e (neo)institucional, ou as propostas

decorrentes das imagens de mercado ou de cla (1998, p. 436).
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PARTE Il - EsTuDO EMPIRICO

CAPITULO 4 — METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

CAPITULO 5 — APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS DA INVESTIGACAO
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4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

A intencéo do investigador, segundo Patton (2002), deve ser a for¢a impulsionadora
e controladora da investigacdo cientifica, fluindo do propdsito inicial as decisdes
metodolégicas. Assim, com este capitulo, é nossa intengédo clarificar o mote que nos
conduziu a realizagado deste estudo, no sentido de melhor compreendermos as opg¢des
metodoldgicas, apresentando e clarificando os fundamentos epistemoldgicos e
metodoldgicos escolhidos para a realizagado desta investigacao.

A fase que antecedeu a revisdo da literatura possibilitou-nos a percegdo da
complexidade de compreensao dos diferentes aspetos que conduzem a melhoria da escola
e a forma como estao interligados.

Iniciamos com um breve enquadramento dos padrdes de investigacao e explanamos
0 que se considera por investigar no contexto das ciéncias da educagao (ponto 4.1). Apos a
apresentagao do nosso proposito da investigagao, procuramos identificar os objetivos e as
questdes que orientam a concretizagdo do estudo e que explicam a opg¢ao pelos métodos e
técnicas de recolha e andlise de dados utilizados, concretamente uma investigagcdo de
natureza qualitativa enquadrada numa metodologia de estudo de caso, uma vez que
consideramos ser a op¢ao mais adequada para encontrar respostas aos objetivos tracados.
Realizamos também uma breve caracterizacdo da Unidade Orgénica em que decorreu o
estudo (ponto 4.6). Finalizamos no ponto 4.7. com a apresentagdo dos métodos de recolha

e tratamento de dados que consideramos mais eficazes para o propdsito desta investigagao.

4.1. INVESTIGACAO CIENTIFICA

Uma investigacdo é a procura de algo. E um caminho que se percorre em busca de

mais e melhor conhecimento. Cété considera que a investigagdo é um

processo que permite resolver problemas ligados ao conhecimento dos
fendmenos do mundo real no qual nés vivemos. Esta estreitamente ligada a
teoria, dado que esta contribui para o seu desenvolvimento, quer seja para
produzir, quer para a verificar. Por sua vez, a teoria aumenta a compreensao
dos fendémenos estudados pela investigagdo e esta nova compreensao

conduz a analise de outros problemas (1999, p. 15).

A investigagao cientifica define-se como um processo racional, sistematico e rigoroso

de obtencdo de conhecimento. Embora possa ser vista de variadas perspetivas, é tida como
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uma forma de recolha de dados empiricos, permitindo descrever, explicar e prognosticar
fenédmenos.
Para Popper (1980), a investigacao cientifica ndo deve ser vista como uma atividade

rotineira ou repetitiva, na medida em que

El hombre de ciencia, ya sea tedrico o experimental, propone enunciados — o
sistemas de enunciados — y los contrasta paso a paso. En particular, en el
campo de las ciencias empiricas construye hipétesis — o sistemas de teorias —
y las contrasta con la experiencia por medio de observaciones vy
experimentos. Segun mi opinién, la tarea de la légica de la investigacion
cientifica — o légica del conocimiento — es ofrecer un analisis l6gico de tal
modo de proceder: esto es, analizar el método de las ciencias empiricas
(Popper, 1980, p. 27).

A investigacdo é atribuida uma proporgdo instrumental pela possibilidade de
aquisigcdao de novos conhecimentos sobre o0 meio que nos rodeia, de o explicar e de o
interpretar, permitindo, ainda, modificar a realidade.

O conhecimento cientifico ndo pode ser visto como uma continuidade ou um
aprimoramento do conhecimento comum, que se manifesta em opinides ou vivéncias
individuais, uma vez que esta forma de conhecimento ndo é comprovavel, sendo transmitida
de geragao em geracgao (Arias, 2012). A natureza especial do conhecimento cientifico deve-
se, em grande parte, ao facto de sugerir e arriscar situagdes que extrapolam o
conhecimento ndo especializado, criando os seus préprios modelos de eficacia (Bunge,
2004). Todavia, estes dois tipos de conhecimentos pretendem ser criticos, racionais,
coerentes e objetivos. Por sua vez, Arias (2012) refere que, em alguns casos, 0
conhecimento nao cientifico pode ser um ponto de partida para a elaboracdo de teses
cientificas, dado que uma conviccao pode ser estudada e comprovada.

A investigacao cientifica remete-nos para um caminho alternativo que nos possibilita
inteirar da natureza dos acontecimentos de forma fundamentada cientificamente, permitindo-
nos aceder a um conhecimento que € evidente e tido como verdadeiro por qualquer sujeito
(Puig & Alzina, 2004).

Para Bolivar, os dados devem ser direcionados para o centro da melhoria, uma vez
que “um vasto movimento de melhoria escolar defende que nao é possivel prosperar se ndo
nos basearmos na evidéncia dos dados, entendidos no sentido mais amplo” (2012, p. 255).

Atualmente, verifica-se uma pressao cada vez maior sobre a escola, no sentido que

esta seja capaz de apresentar solugdes, ndo s6 para os problemas da sociedade em geral,
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assim como lhe sdo exigidas, cada vez mais, qualidade e equidade na educagao, esperando
mais eficacia nas suas dindmicas e descobrindo nas suas experiéncias oportunidades de
melhoria do servigo publico prestado, pelo que, o recurso ao conhecimento cientifico e a
evidéncia dos dados deveria ser tido em conta.

Cada vez mais se nota, também, uma preocupacédo geral relativa a eficiéncia e
eficacia das organizagdes, ndo sendo a organizacao escolar exce¢ao. Esta necessidade de
se organizar como valor acrescentado, independentemente de condigbes externas as
préprias escolas, leva a necessidade de autoconhecimento organizacional. Pretende-se
saber qual é o ponto de partida, conhecer as potencialidades da instituicdo e as fragilidades
identificadas, de forma a melhora-la, ajustando as estruturas e as dindmicas para que o
sucesso académico dos alunos seja uma realidade.

No contexto educativo, a investigacao cientifica implica procedimentos especificos
face a sua natureza especifica, uma vez que a complexidade dos acontecimentos sociais e
educativos nao sao suscetiveis de serem circunscritos a fundamentagdoes assentes em
normas previstas e controlaveis. Nas palavras de Amado, “investigar em educag¢ao nao é o
mesmo que investigar numa outra area qualquer do social” (2017, p. 21).

O estudo cientifico de um acontecimento ligado ao contexto educativo é

descrever, explicar, levantar novos problemas teérico-praticos, compreender
os problemas internos e os condicionamentos de qualquer pratica educativa
ou formativa, que atendendo a niveis de interagdo como os que se verificam
no frente a frente entre educador e educando, quer atendendo aos niveis
mais amplos, como os de gestdo e administracdo organizacional ou de
administragéo politica e econdmica do sistema educativo (Boavida & Amado,
2008, p. 197).

As investigacdes levadas a cabo na esfera educativa devem ter em conta, ainda, a

evolugdo, tanto presente como passada, das referidas praticas
educativas e formativas, bem como contribuir para a elaboracdo de um
conjunto de saberes e de técnicas que suportem cientificamente as decisodes,
aos mais diversos niveis, destinadas a melhorar os condicionalismos, os
processos e os efeitos daquelas praticas, contrapondo-as as ‘receitas’
geralmente sem base, do senso comum, e tomando uma atitude critica contra
os obstaculos de qualquer ordem que impegam aquelas melhorias (Boavida &
Amado, 2008, p. 197).
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Assim, nos estudos cientificos em contexto educativo é imprescindivel um
comprometimento moral do investigador com vista a melhoria e mudanga dos diferentes
agentes educativos, das proprias organizagdes e, até, da sociedade em geral (Miguel, 1988;
Puig & Alzina, 2004). E desejavel que as barreiras existentes ao conhecimento destes
fendmenos sejam ultrapassadas, de forma a permitir a educagao contribuir para o seu

propésito, ou seja, “o desenvolvimento holistico da pessoa” (Sousa, 2009, p. 29).

4.2. PROBLEMATICA DE INVESTIGAGAO

Einstein e Infeld destacam que, no campo cientifico, o valor associado a formulagcao

de problemas passa por relacionar a criatividade e a imaginacao. Referem:

Galileo formulated the problem of determining the velocity of light, but did not
solve it. The formulation of a problem is often more essential than its solution,
which may be merely a matter of mathematical or experimental skill. To rise
new questions, new possibilities, to regard old problems from new angle,

requires creative imagination and marks real advance in science (1967, p. 95).

Os estudos cientificos realizados em contexto educativo sdo, de acordo com 0s
autores supracitados, “problemas velhos”, uma vez que tém sido analisados inUmeras vezes
por investigadores na area das ciéncias sociais e humanas, a partir de diferenciadas
perspetivas. No entanto, ndo podemos afirmar que se consideram esgotados na sua analise.
Esta linha de pensamento é corroborada por Freires quando afirma que “em educacéo, as
transformagdes decorrem, em certas alturas, a partir de momentos de looping, sem que
quase possamos perceber que depois de uma longa jornada, regressamos aos mesmos

dilemas” (2019, p. 7). Nesta perspetiva, Stake, relembrando Galileu, refere:

Galileo did not reveal all those characteristics in his astronomical journals, but
his thinking emphasized that even the most regular events, the movement of
earth and stars, were available for reinterpretation. He relied upon his own
experience, and he respected contexts. He did not study human beings
formally, so he did not emphasize the personalistic side of qualitative research
(2010, p. 31).
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Um determinado acontecimento pode ser analisado a partir de prismas diferenciados,
em periodos de tempo distintos e por variados sujeitos que, pelas carateristicas da
subjetividade proprias do ser humano, possibilita que o fendmeno seja novamente
investigado e interpretado.

Nesta perspetiva, realizamos uma investigacdo cujo objeto de estudo sdo as
parcerias, a sua influéncia no quotidiano da escola e a forma como podem interferir no

sucesso académico dos alunos.

4.3. OPCOES METODOLOGICAS

A metodologia é a ciéncia que examina o método, centrando em si um determinado
numero de métodos e técnicas cientificas, empregues regularmente no decorrer de um
procedimento de investigagdo, com o intuito de se atingir um resultado teoricamente valido.

Para Corona (2016), a metodologia € um instrumento que estabelece uma ligacao
entre o sujeito e a finalidade da investigagdo. Serve de guia e orienta o percurso a seguir
durante a mesma. Os passos seguidos estdo devidamente previstos, sequenciados e
direcionados para a explicacdo do fendmeno em estudo, indo ao encontro das questbes

propostas e dos objetivos definidos. Neste contexto, Stake afirma:

Your research question should be more important to you than your research
method. What you are studying should be more important than how you are
studying it. Of course, some of us, maybe all of us, enjoy particular ways of
seeking understanding of how things work. But our understandings would be
fragmented and context-bound if we organized our thoughts around our
methods (2010, p. 71).

A metodologia tem como objetivo analisar as carateristicas dos varios métodos
disponiveis, observando as suas vantagens e desvantagens (Vegara, 2000). Ja para Quivy
e Campenhoudt (1992), um trabalho de investigagido consiste em optar sempre pelo
caminho mais curto e mais acessivel para o alcance do melhor resultado possivel. Assim, é
importante ter em atencdo que a metodologia que se define e se utiliza nasce da finalidade
do que queremos estudar e dos objetivos estabelecidos.

A investigagdo, de acordo com Bolivar (2012), foi alargada e enriquecida
metodologicamente nos Ultimos anos. A complexidade a ela inerente implicou o

desenvolvimento de um leque alargado de técnicas de investigacdo e o recurso a
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combinagdo de metodologias de natureza quantitativa e qualitativa, tal como propde Yin
(2004), que assim demonstra que as metodologias se podem complementar.
Ao longo deste estudo, as opgdes escolhidas tiveram em consideragdo as

recomendagdes de Lidke e André, para quem

0 pesquisador deve estar sempre atento a acuidade e veracidade das
informacgdes que vai obtendo, ou melhor, construindo. Que ele coloque nessa
construcao toda a sua inteligéncia, habilidade técnica e uma dose de paixao
para temperar (e manter a témpera!). Mas que cerque o seu trabalho com o
maior cuidado e exigéncia, para merecer a confianga dos que necessitam dos

seus resultados (2005, p. 9).

Cientes da necessidade de o trabalho estar orientado para a concretizacdo de um
fim, estabelecemos o percurso metodolégico que consideramos o mais adequado para a
presente investigacdo. As escolhas feitas surgem da analise realizada as diversas opgdes
que a ciéncia pde ao dispor na area da metodologia da investigacéo e da ligacéo entre elas
e os objetivos inicialmente definidos para o presente estudo.

A investigagcdo qualitativa pretende a abordagem aos fendmenos de um modo
integrado e global. Neste sentido, os diferentes contextos temporais e espaciais, histéricos,
economicos, culturais, sociais e pessoais devem ser obrigatoriamente considerados.
Ormeneze (2015) considera que, no contexto da educagéao, a investigagdo qualitativa deve
refletir, descrever e interpretar a realidade educativa para que seja entendida, mas,
igualmente, para que possa ser transformada essa realidade no sentido como é vista pelos
individuos que dela fazem parte. Esta situagdo pressupde que o investigador se relacione
com os diferentes atores educativos, de forma a permitir a captacédo da realidade em todas
as suas dimensoes.

A presente investigagdo, de natureza qualitativa, envolveu um Agrupamento de
Escolas, onde foram identificados acordos de parceria ja estabelecidos, para analisar as
carateristicas das parcerias em contexto educativo e a sua influéncia no sucesso académico
dos alunos, bem como em outras variaveis psicossociais, como a integracao e a motivagao.
Trata-se de uma investigacao exploratéria, pois o0 seu objeto esta ainda pouco trabalhado
em contexto nacional. Com ela, pretendemos alcancar uma visdo mais abrangente do

problema em estudo, aprofundando os conceitos relacionados.
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4.4. DESENHO METODOLOGICO

No inicio de uma investigagdo ou de um trabalho, o cenario é quase sempre idéntico.
Sabemos vagamente que queremos investigar algo, mas nao sabemos muito bem como
abordar a questao, atacar o problema.

A forma mais apropriada de se comegar uma investigagdo passa por elaborar um
conjunto de perguntas no sentido de se referir quais os pressupostos que sao alvo de
estudo. Deste modo, o investigador sera orientado ao longo de todo o processo de
investigagao, de forma a que as suas agbes conduzam a um propésito e os dados possam
ser tratados e compreendidos. A questao inicial devera ser clara, exequivel e pertinente. A
nossa questdo de partida é: Qual o impacto das parcerias nas dinamicas da organizagao
escolar?

De acordo com o quadro de referéncia tedrico-concetual, foi possivel elaborar as
seguintes subquestdes de investigagao:

e Qual o contributo das parcerias para a melhoria dos resultados escolares?
e Quem escolhe as parcerias?

e Quais os critérios que regulam o estabelecimento de parcerias?

e Sera que o corpo docente (re)conhece os parceiros da Escola?

Suportados na questdo de partida, elaborada apds a definicdo do objeto de
investigacao, pretende-se atingir os seguintes objetivos:

e Analisar as parcerias existentes no Agrupamento de Escolas em estudo para:

v Aferir o contributo das parcerias para a melhoria dos resultados escolares;

v' Caraterizar as parcerias existentes quanto a sua selecado e aos critérios
que as regem;

v Avaliar o (re)conhecimento dessas parcerias por parte do corpo docente.

O processo de problematizagcao € vital para a pesquisa, pois € a partir dele que
vamos formular uma reflexdo consciente sobre a tematica em estudo. De acordo com a
problematica escolhida, foram considerados os seguintes pressupostos de analise,
decorrentes do enquadramento tedrico do presente estudo:

e O estabelecimento das parcerias na Educagao traduz-se numa melhoria dos
resultados escolares;
e A existéncia de parcerias na Educacéo altera o quotidiano nas escolas;

¢ O corpo docente reconhece os parceiros da Escola.
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4.5. EsTupo DE CASO

A investigacao sustentada por estudos de caso tem vindo a desenvolver-se e a obter
cada vez mais forgca “devido principalmente ao seu potencial para estudar as questdes
relacionadas com a escola” (Ludke & André, 2005, p. 13). Este crescimento e a notoriedade
alcangcados nas areas da educacdo e das ciéncias sociais deve-se, em grande parte, aos
contributos de autores como Yin e Stack, que, embora com visdes ndo completamente
semelhantes, tém aprofundado, sistematizado e credibilizado o estudo de caso no contexto
da metodologia de investigacgao.

Os estudos de caso, pelas suas particularidades, enquadram-se na investigagao
qualitativa, ja que se regem por parametros que orientam as sucessivas fases de recolha,
analise e interpretacao da informagao dos procedimentos qualitativos, em que o propdsito é
uma investigacdo aprofundada de um ou poucos casos (Latorre, 2003). Ao ser aplicado a
um numero reduzido de casos ou até mesmo a um sé caso, permite produzir conhecimento
amplo e detalhado sobre o tema. O mesmo é defendido por Castro, Ferreira e Gonzalez
(2013), para quem as investigagdes suportadas pelo estudo de caso justificam-se devido a
possibilidade de estudo de forma exaustiva e profunda de um individuo, uma comunidade ou

um acontecimento. Para Goldenberg

o estudo de caso nao é uma técnica especifica, mas uma analise holistica, a
mais completa possivel, que considera a unidade social estudada como um
todo [...]. O estudo de caso reune o maior numero de informacgdes
detalhadas, por meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de
apreender a totalidade de uma situacido e descrever a complexidade de um
caso concreto. Através de um mergulho profundo e exaustivo em um objeto
delimitado, o estudo de caso possibilita a penetragdo na realidade social, ndo

conseguida pela analise estatistica (2004, p. 33).

Grande parte dos estudos de caso sdo de natureza descritiva ou interpretativa (Yin,
2018), isto &, retratam acontecimentos, processos ou perspetivas de uma situagao real e,
normalmente, possibilitam a elaboracdo de explicagdes para essas realidades.

Fonseca, carateriza o estudo de caso como

um estudo de uma entidade bem definida como um programa, uma
instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Visa

conhecer em profundidade o como e o porqué de uma determinada situacao
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que se supde ser unica em muitos aspetos, procurando descobrir o que ha
nela de mais essencial e carateristico. O pesquisador nao pretende intervir
sobre o objeto a ser estudado, mas revela-lo tal como ele o percebe. O
estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspetiva interpretativa,
que procura compreender como é o mundo do ponto de vista dos
participantes, ou uma perspetiva pragmatica, que visa simplesmente
apresentar uma perspetiva global, tanto quanto possivel completa e coerente,

do objeto de estudo do ponto de vista do investigador (2002, p. 33).

A importancia do estudo de caso advém da interrogacao sistematica de um caso
especifico, de forma a “retirar dele as propriedades gerais ou invariantes [...] [encobertas
pelas] aparéncias de singularidade (Bourdieu, 1989, p. 33).

Para Dooley (2002), o estudo de caso tem como vantagem a sua possibilidade de

aplicacao a contextos da vida real, a situagdes humanas. A autora também refere que

researchers from many disciplines use the case study method of research to
build on theory, to produce new theory, to dispute or challenge theory, to
explain a situation, to provide a basis to apply solutions to situations, to

explore, or to describe an object or phenomenon (2002, p. 343-344).

Esta forma de pesquisa possibilita o entendimento de realidades complexas, mas
para tal é fulcral que se restrinja clara e objetivamente o caso em estudo, evitando
generalizagdes dos resultados a outros casos (Castro, Ferreira & Gonzalez, 2013).

Segundo Ponte,

um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma
pessoa, uma instituicao, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma
politica ou qualquer outra unidade social. O seu objetivo € compreender em
profundidade o “como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua
identidade e caracteristicas proprias, nomeadamente nos aspetos que
interessam ao pesquisador. E uma investigacdo que se assume como
particularistica, isto €, que se debruca deliberadamente sobre uma situagéo
especifica que se supde ser unica ou especial, pelos menos em certos
aspetos, procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreenséo global de um

certo fenébmeno de interesse (2006, p. 2).
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Os exemplos mais habituais para este tipo de estudo, segundo Alves-Mazzotti
(2006), séo os que se centram apenas numa unidade: um individuo, um pequeno grupo,
uma instituicdo, um programa e um evento.

Dado que na presente investigagdo se realiza o estudo de um fenédmeno em
especifico - as parcerias -, num Unico agrupamento de escolas, aplica-se 0 método de
estudo de caso, para assim favorecer “um exame detalhado e completo de um fenédmeno
ligado a uma entidade social” (Fortin, C6té & Filion, 2009, p. 241). De acordo com Halinen e
Tornroos (2005) esta também é a melhor opgdo metodoldgica quando se dispde de pouca

informagao sobre o objeto de estudo.

4.6. CARATERIZACAO DO AGRUPAMENTO

O Agrupamento de Escolas em estudo situa-se num concelho integrado na Regiao
Centro. Apresenta uma area geografica aproximadamente de 200 km, com mais de 10 mil
habitantes (Censos, 2011), distribuidos por menos de 10 Freguesias/Unido de Freguesias.

Na maioria das localidades, grande parte da populagdo encontra-se empregada no
segundo setor de atividade. Contudo, em 2 freguesias, a grande massa da populagio
desempenha as suas fungbes laborais no setor terciario. Embora se verifigue uma
diminuicdo, as atividades profissionais associadas ao setor primario, como a agricultura,
ainda sao a principal fonte de rendimento de algumas familias.

No que se refere a Educagao, a maioria da populagdo do concelho ndo possui
habilitagdes superiores ao 1.° Ciclo do Ensino Basico. E igualmente significativa a
percentagem de populagdo que n&o possui qualquer nivel de escolaridade (ver dados dos
Censos de 2011).

A rede escolar do concelho é constituida por estabelecimentos de educacao
publica/AE (2) e privados (4). A evolugéo total do numero de alunos por ciclo nos ultimos
anos apresenta, em todos os niveis de ensino, uma tendéncia de decréscimo acentuada.

O Agrupamento em estudo abrange estabelecimentos de Educagéo Pré-Escolar, de
1.° e de 2.° Ciclo do Ensino Basico. A sua formacgdo remonta a 2001, tendo sido a antiga
Escola Basica 2, situada no centro da vila, a constituir-se como sede para acolher nas suas
estruturas organizativas os outros ciclos de educagao/ensino, incluindo trés Centros
Escolares e dois Jardins de Infancia e Escolas Basicas 1.

Desde 2010/2011 é Agrupamento de referéncia para a Intervengdo Precoce na

Infancia (IPI), com equipas de docentes que desenvolvem a sua agao junto das criangas de
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trés concelhos da regido. O Centro de Formagédo de Associagdo de Escolas da regiao
também se encontra aqui sedeado desde 2010. E desde a década de 2000 uma Escola de
Referéncia Desportiva na area da Ginastica. De referir também que, desde 2017, oferece
Ensino Articulado, nas vertentes de Danca e de Mdusica, resultante de uma parceria entre o
Municipio e um conservatorio da regido centro, em articulagdo com os AE do concelho.

Entre os anos de 2018 e 2021, a populacido escolar conta com uma média de 91

criangas a frequentar o Pré-Escolar, 174 alunos no 1.° Ciclo e de 100 alunos no 2.° Ciclo
(ver Quadro 1).

Quadro 1 — Alunos por ano letivo / ciclos

NivEIS DE ENSINO

2018/2019

2019/2020 2020/2021 MEDIA
PRE-ESCOLAR 85 94 95 91
1.2 CicLO 185 185 153 174
2.° CIcLO 93 89 117 100
TOTAL 363 368 365

A unidade organica apresenta um corpo docente estavel, na sua esmagadora
maioria pertencentes aos quadros de escola e de zona pedagdgica (ver Quadro 2). Aspeto

que se considera muito positivo por favorecer a continuidade educativa e a estabilidade dos
grupos de trabalho.

Quadro 2 — Numero de Pessoal Docente por ciclo e situagao profissional

NiVEIS DE ENSINO 2018/2019 2019/2020 2020/2021

QA
PRE-ESCOLAR Qzp

CONT.

QA
1.2 CicLo

2.°CicLo
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O AE dispde de técnicos especializados nas areas da psicologia, terapia da fala,
animacao socioeducativa e educacao social. Tem afetos também técnicos do CRI/ASSOL e
do Projeto “Sucesso Educativo +”, promovido pela CIM Viseu-Dao Lafées e pelo Municipio,
em articulacdo com os AE locais.

No que se refere ao sucesso educativo, tem-se verificado uma tendéncia positiva em
consequéncia de algumas medidas aplicadas, tais como coadjuvagao, programas de tutoria,
PNPSE (Programa Nacional de Promogao do Sucesso Escolar), diretor de grupo, apoios
educativos e grupos de desenvolvimento diferenciado. Esta ultima medida, é
especificamente aplicada aos alunos dos 5.° e 6.° anos, nas disciplinas de Portugués, Inglés
e Matematica. Parte destas medidas e dos recursos humanos a elas afetos foram
conseguidos gragas ao Contrato de Autonomia protocolado com o Ministério da Educacéo,
durante o periodo 2007-2020.

4.7. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

4.7.1. Entrevista

Como método de recolha de dados, a entrevista consiste no estabelecimento de
didlogos, individuais ou coletivos, com determinados individuos, cuidadosamente escolhidos
em fungdo da pertinéncia, fiabilidade e validade que se pretende atingir na recolha de
informacéo (Ketele & Roegiers, 1999). E uma técnica de interagdo social, uma forma de
didlogo assimétrico, em que uma das partes pretende obter informagdo e a outra se
constituiu como origem dos dados a recolher.

Fontana e Frey afirmam que “entrevistar € uma das formas mais comuns e
poderosas de tentar compreender outros seres humanos” (1994, p. 361). Assim, este
método de recolha € uma excelente forma de captar mdltiplas realidades (Stake, 1999) e
constitui-se como alternativa a recolha de dados ndo documentados.

Yin (2005) considera que a entrevista € umas das fontes fundamentais e mais Uteis a
utilizar em estudos de caso. Também Tuckman se refere a enorme importancia da entrevista
em estudos de caso, ja que € “um dos processos mais diretos para encontrar informagoes
sobre determinado fenémeno” (1994, p. 517). Através deste método o pesquisador tem a
possibilidade de perceber o modo como os sujeitos interpretam as suas experiéncias, uma
vez que a entrevista é usada para recolher informac&o descritiva na linguagem do préprio

entrevistado.
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A entrevista requer a definicdo de uma intengdo (tematica, objetivos a atingir,
dimensobes). Na selecdo da amostra dos sujeitos a entrevistar, deve ter-se em consideragao
a representatividade da populagao envolvida no contexto da investigacao.

O guiao de entrevista serve de suporte a realizagdo da entrevista propriamente dita,
sendo constituido por um determinado numero de questdes de resposta livre (abertas), com
parte de resposta fixa e outra livre (semiabertas) ou de resposta fixa (fechadas). O guiao
deve iniciar-se com um pequeno texto, que devera ser lido a cada entrevistado, onde é
descrito o ambito da investigagao, as instituicbes envolvidas e os objetivos da entrevista.

A realizacao prévia de uma entrevista-piloto ira permitir ajustar o guido da entrevista,
caso se justifique. Apds registo audio ou escrito da entrevista, a informacao obtida sera
analisada com vista a elaboracao das conclusoes.

Pardal e Lopes (2011) concebem a existéncia de trés tipos de entrevistas:
estruturada, semiestruturada e ndo estruturada. Na entrevista estruturada segue-se um
guido previamente definido com questées predeterminadas, que permitem obter variadas
respostas a mesma questao, comparaveis entre si. O pesquisador nao tem liberdade para
colocar outras questdes, pois “‘obedece a um grande rigor na colocacdo de perguntas ao
entrevistado” (Pardal & Lopes, 2011, p. 86). O rigor é alids umas das vantagens das
entrevistas estruturadas. No entanto, cabe ressalvar que pode obter-se informagao
vulneravel, uma vez que o entrevistado se vé limitado na espontaneidade de resposta.

De acordo com Pardal e Lopes, na entrevista ndo estruturada ha maior liberdade de
resposta, de exploracédo de cada questao, uma vez que se trata de uma “conversa livre entre
entrevistador e entrevistado” (2011, p. 86).

Por fim, nas entrevistas semiestruturadas, o investigador elabora um roteiro com um
conjunto de questdes que pretende colocar sobre a tematica em estudo. No entanto, em
determinados momentos, é possivel e até desejavel que o entrevistado fale livremente sobre
topicos abordados no decorrer da entrevista, como desdobramentos do assunto inicial.

Na presente investigacdo, optou-se por realizar uma entrevista semiestruturada a
Diretora do Agrupamento de Escolas em estudo (Apéndice A), assim como aos lideres dos
6rgdos de gestdo de topo de cada instituicdo parceira (Apéndice B). A escolha dos
entrevistados justifica-se pela possibilidade de obter informacdes ricas e multifacetadas
sobre a tematica em estudo, em resposta as subquestdes de investigacao 1, 2 e 3 acima
descritas. Tal como se observa no quadro 3, procedeu-se a realizagcdo de 12 entrevistas,

entre os meses de junho e julho de 2021.
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Quadro 3 — Entrevistas realizadas

DATA DA

INSTITUIGAO FUNGOES ENTREVISTA £\ rREVISTA

AE Diretora do AE E1 28/06/2021
AGGV Vogal da Diregdo do Organismo Parceiro E2 19/07/2021
cMJ Coordenador do Departamento de Inovagao E3 12/07/2021
L Vice-Presidents da Diregio E4 16/07/2021
ADDA Presidente da Direcéo E5 21/07/2021
FADE - UP Professor Catedratico E6 20/07/2021
ASCDSM Coordenador da Secgéo de Desporto E7 21/07/2021
o T e e e s | w00z
Enfermeira Chefe E9 16/07/2021

Secretario da Diregao E10 21/07/2021

Maestro E11 09/07/2021

Jornalista E12 19/07/2021

Destacamos a imediata disponibilidade e abertura por parte de todos os envolvidos
para colaborar na investigacao. A todos foi explicado o nosso propdésito, assim como foram
dados a conhecer os objetivos que norteiam esta investigagéao.

Na realizagédo das entrevistas, teve-se em atencéo a salvaguarda da confianga e do

conforto do entrevistado de forma a assegurar a sinceridade e a naturalidade das respostas.

4.7.2. Questionario

O questionario € um recurso metodoldgico que permite a recolha de dados através
de um conjunto de questdes que sdo respondidas pelos participantes. E um dos métodos
mais utilizados em investigagbes no campo educacional. De acordo com Quivy e
Campenhoudt, ndo sendo “melhor nem pior que qualquer outro, tudo depende, na realidade,
dos objetivos da investigacdo, do modelo de analise e das carateristicas do campo de
analise” (1992, p. 188). O questionario possibilita obter e analisar as opinides de uma
determinada populagéo em fungéo do objetivo do estudo.

De acordo com Rodrigues, Flores e Jiménez (1999), o questionario ndo € um dos

métodos mais representativos utilizados em investigagées de natureza qualitativa, uma vez

78



que o seu recurso € mais adequado em técnicas de investigacdo quantitativa. No entanto,
pode considerar-se muito pertinente para a investigacdo qualitativa, enquanto técnica de
recolha de dados.

Uma vez que o investigador e os inquiridos n&o interagem de modo presencial,
obtém-se respostas espontaneas, possibilitando a recolha de dados objetivos (Carmo &
Ferreira, 1998).

A possibilidade de se conseguir alcancar um elevado numero de inquiridos,
garantindo o anonimato das respostas e ndo expondo os intervenientes a influéncia das
opinides do entrevistador sdo algumas das vantagens do inquérito por questionario (Marconi
& Lakatos, 2003).

O inquérito por questionario € composto por diversas questbes, que podem ser
fechadas, abertas, semiabertas ou questdes-escala, que limitam os inquiridos a assinalar o
seu grau de concordancia ou discordancia em relagao as afirmagdes colocadas, tal como na
escala de Likert.

Este instrumento de recolha possibilita a recolha e analise de opinides, pois permite
“quantificar uma multiplicidade de dados e proceder, por seguinte, a numerosas analises de
correlagao (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 191). O inquérito permite “a partir da amostra,
tirar conclusdes consideradas representativas da populacdo como um todo [...] de modo a
poder descrevé-las, compara-las, relaciona-las e demonstrar que certos grupos possuem
determinadas caracteristicas” (Bell, 2002, p. 26).

Na presente investigagao optou-se pela elaboragédo de um questionario fechado, ja
que estes tendem a ser mais objetivos e a exigir um menor esforgo dos individuos a quem é
aplicado, bem como facilitar o tratamento e a analise dos dados recolhidos, com claro
beneficio do tempo dispendido. Assim, foram recolhidos dados de 50 inquéritos realizados a
docentes do Agrupamento de Escolas, os quais permitirdo responder a subquestdo de

investigacao 4.

4.8. TRATAMENTO DE DADOS

Para o tratamento de dados recolhidos nas entrevistas aos lideres da unidade
organica em estudo e das entidades parceiras foi utilizado o método de analise de contetudo
(Bardin, 2007).
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A analise de conteudo é uma técnica de investigagdo que permite analisar diferentes
formas de contetdo, ou seja, as informagdes recolhidas. E um instrumento de anélise
interpretativa.

Quivy e Campenhoudt caraterizam a analise de conteudo como “um recurso
determinante na sistematizacdo da informacgao recolhida, tratando de uma forma metddica
as informagdes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de
complexidade” (1992, p. 227). Por sua vez, Bardin considera que o funcionamento e o

objetivo da analise de conteudo podem ser definidos como:

Um conjunto de técnicas de interpretacdo da comunicagao visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimento relativos as condicbes de producao / rececdo destas

mensagens (2007, p. 47).

Nesta linha de pensamento, percebe-se que a analise de conteudo é um conjunto de
técnicas de analise de comunicagdes, pretendendo superar as incertezas e valorizar a
leitura dos dados obtidos. Como refere Chizzotti “o objetivo da andlise de conteudo €
compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu conteido manifesto ou latente,
as significagdes explicitas ou ocultas” (2006, p. 98).

As “condicdes de producgdo/rececdo” aliam-se “varidveis psicoldgicas do individuo
emissor, variaveis sociologicas e culturais, variaveis relativas a situagdo de comunicagao ou
do contexto de produgdo da mensagem” (Bardin, 2007, p. 48). A interpretagcdo de um
conteudo ndo é realizada de uma forma singular e superficial. Pretende-se estabelecer
relacbes de correspondéncia entre as estruturas semanticas, linguistica, psicoldgicas e
sociolégicas do texto recolhido. Neste sentido, a analise de conteldo possibilitara inferir

sobre a fonte emissora, o contexto de produgéo ou sobre o recetor da mensagem.

Trata-se da desmontagem de um discurso e da produgdo de um novo
discurso através de um processo de localizagao-atribuicdo de tragos de
significagdo, resultado de uma relagdo dindmica entre as condicbes de
producao do discurso a analisar e as condi¢cdes de producao da analise (Vala,
1986, p. 104).

A andlise de conteudo pretende estabelecer uma ligacdo entre os diferentes

significados que constituem o teor do texto, explicando-o e sistematizando-o, através de
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dedugdes logicas e justificadas, tendo em conta a sua origem, o contexto e os efeitos da
mensagem.

No que se refere a escolha das técnicas de analise, Chizzotti, refere que:

A descodificacdo de um documento pode utilizar-se de diferentes
procedimentos para alcangar o significado profundo das comunicacdes nele
cifradas. A escolha do procedimento mais adequado depende do material a
ser analisado, dos objetivos da pesquisa e da posi¢ao ideoldgica e social do
analisador (2006, p. 98).

Bardin considera que “a partir do momento em que a analise de conteldo decide
codificar o seu material, deve produzir um sistema de categorias” (2007, p. 119). Para
Esteves, a “categorizacéo é a operagao através da qual os dados (invocados ou suscitados)
séo classificados e reduzidos, apos terem sido identificados como pertinentes” (2006, p.
109). De acordo com a referida autora, este procedimento ocorre como forma de
reconfigurar o material ao servico dos objetivos que se pretendem alcancar com a
investigacao.

A categorizacao, para Bardin, é

uma operagao de classificagao de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias séo rubricas
ou classes, as quais reunem um grupo de elementos (unidades de registo, no
caso da analise de contetudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo dos carateres comuns destes elementos. O critério de
categorizacao pode ser semantico (categorias tematicas), por exemplo, todos
os temas que significam ansiedade, ficam agrupados na categoria
“ansiedade”, enquanto que os que significam a descontracdo, ficam
agrupados sob o titulo conceptual “descontragado”, sintatico (os verbos, os
adjetivos), léxico (classificagdo das palavras segundo o seu sentido, com
emparelhamento dos sinébnimos e dos sentidos proximos) e expressivo (por
exemplo, categorias que classificam as diversas perturbacdes da linguagem
(2007, p. 177).

A criacéo de categorias a priori, segundo Bardin (2007), ajuda na classificagdo do

texto, tendo em conta os objetivos definidos ou os modelos de analise escolhidos. Conforme
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Moraes e Galiazzi, “correspondem as construcdes que permitem que o pesquisador elabore
antes de realizar a analise propriamente dita. Provém das teorias que fundamentam o
trabalho e sao obtidas por método dedutivo” (2007, p. 25). No entanto, quando as categorias
sao definidas a posteriori possibilitam a utilizacdo da riqueza do texto sem qualquer ideia
pré-concebida.

No que diz respeito a analise por categorias, Bardin afirma que:

no conjunto das técnicas de analise de conteudo, a analise por categorias é
de citar em primeiro lugar: cronologicamente é a mais antiga; na pratica é a
mais utilizada. Funciona por operagbes de desmembramento do texto em
unidades, em categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as
diferentes possibilidades de categorizagdo, a investigagdo dos temas, ou
andlise tematica, é rapida e eficaz na condicao de se aplicar a discursos

diretos (significagées manifestas) e simples (2007, p. 153).

De acordo com Bardin (2007), na analise de conteudo pode-se recorrer a diferentes
técnicas de analise: categorizagéo, avaliagdo, enunciagdo, expressao, relacdes e discurso.
A categorizagdo pode ter variados registos e procedimentos em fungéo da tipologia e das
metodologias aplicadas na investigagao. No contexto educacional, é frequente as categorias
surgirem dos préprios dados recolhidos. Estamos assim diante de um procedimento que
pretende compreender o propodsito da investigagao estruturando os dados empiricos.

No presente estudo, optamos por recorrer a técnica de analise categorial por ser a
mais frequente em investigagdes no campo educacional (Esteves, 2006).

O Quadro 4 apresenta a organizagao categorial proposta para analisar os dados
recolhidos através das entrevistas realizadas, organizado em 5 dominios e respetivas

categorias e subcategorias.

Quadro 4 — Categorias de andlise de dados

DowmiNIos CATEGORIAS SUBCATEGORIAS ‘
e |dade;
Al Docentes do A.E. e Numero de anos neste AE.
Representantes dos o Entidade parceira;
A2 intervenientes das e Area de intervencao;
entidades parceiras e Tempo de parceria.
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PARTICIPAGAO
DA COMUNIDADE
ESCOLAR NAS
ATIVIDADES DO
AGRUPAMENTO DE
ESCOLAS

OBJETIVOS
DAS PARCERIAS

REFLEXOS DAS
PARCERIAS

QUALIDADE

DAS PARCERIAS

Avaliagdo da participagao

Fraca;
Média;
Boa;

Muito Boa.

Projeto Educativo

Setores de atividade.

Finalidade

Beneficiarios.

Iniciativa

AE;
Entidades parceiras.

Avaliagao

Aprendizagem dos alunos;
Planeamento dos
programaticos;
Curriculo;

Oferta formativa.

conteudos

Quotidiano

Alteragdes provocadas.

Sucesso educativo dos
alunos

Oferta formativa;
Curriculo;
Comunidade educativa;

Relevancia

Importancia.

Limitagbes

Motivos.

Os dados recolhidos por questionario foram tratados estatisticamente, com recurso

ao programa Statistic Package for the Social Sciences (SPSS), “que permita comparar as

respostas globais de diferentes categorias e analisar as correlagbées entre variaveis” (Quivy
& Campenhoudt, 1992, p. 190).
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5. APRESENTAGAO, ANALISE E DIScussAo DOS
RESULTADOS DA INVESTIGAGCAO

A aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados, entrevista e questionario, permitiu
a obtencédo de respostas as subquestbes de investigacdo enunciadas no ponto quatro ponto
quatro a fim de facilitar a apresentacao, analise e discussado dos dados, o presente capitulo
encontra-se organizado em torno de cinco categorias. Assim, o primeiro ponto é dedicado a
definicdo da amostra. A participagdo e envolvimento da comunidade escolar é o alvo do
segundo ponto. No ponto trés apresentam-se os objetivos das parcerias que se encontram
estabelecidas no Agrupamento de Escolas em estudo. Os reflexos dessas mesmas
parcerias em termos de resultados escolares e outros sao discutidos no quarto ponto e, por
fim, no ponto cinco avalia-se a percec¢ao sobre a qualidade das parcerias existentes.

5.1. COMUNIDADE ESCOLAR E PARCEIROS

A1 - Docentes do A.E.

O Quadro 5 apresenta a caraterizagdo da amostra que respondeu ao questionario, a
qual é constituida por 50 docentes pertencentes ao AE. A maior parte da amostra tem idade
compreendida entre os 41 e os 60 anos (78%), sendo maioritariamente licenciados (62%) e
afetos ao quadro de escola (72%), com 11 a 30 anos de servigo docente (76%), sendo que a
maior parte (64%) esta ha menos de 5 anos nesta unidade organica (32%) ou de ha 11 a 20
anos (32%).

Quadro 5 — Caraterizagdo da amostra relativa aos questionarios dirigido aos docentes do Agrupamento de Escolas.

Idade 20-30 anos 31-40 anos 41-50 anos 51-60 anos +61 anos

2y

Formacao Pés-

Académica e Bacharelato Licenciatura ~ Mestrado Doutoramento
. Graduacgao
Profissional

S ew | e | evew | oo |-

Situagao Quadro
Profissional Contratado Zona Pedagégica Quadro de Escola

Docente
N° (%) 6 (12%) 8 (16%) 36 (72%)

o
N. an<_>s de < 5 anos 6-10 anos 11- 20 anos 21-30 anos >31 anos
servico

B oW | ecew | v | eese |

N.° de anos nesta
unidade organica
Docente

NS (%) 16 (32%) 16 (32%) 10 (20%) 2 (4%)




A2 — Representantes dos intervenientes das Entidades Parceiras

O Quadro 6 apresenta alguns dados sobre os entrevistados, nomeadamente a sigla
da instituicdo que representa, a identificacdo da respetiva entrevista, a area de foco da
parceria e a duragao da mesma.

A entrevista E1 permitiu concluir que a diretora do Agrupamento de Escolas em
estudo desempenha fungdes de liderangca nesta unidade organica ha 32 anos, tendo
acompanhado as diversas alteragdes, em fungao das opg¢des politicas, tal como verificamos
na revisao de literatura. Neste caso, a antiguidade revela-se uma mais-valia, uma vez que
permite obter informagdes de uma pessoa que conhece o agrupamento desde o inicio de
todas as parcerias e que tem vindo a acompanhar a sua evolugdo e as suas repercussdes
na comunidade escolar. Pela quantidade de parcerias estabelecidas com o Agrupamento ao
longo dos anos, podemos afirmar que, como verificamos no capitulo 1, a diretora é uma
empreendedora social, que promove uma escola aberta a comunidade e um ensino de
qualidade.

De acordo com a analise efetuada e, em cumprimento do segundo objetivo do
presente relatério, caraterizar as parcerias existentes quanto a sua selegédo e aos critérios
que as regem, é possivel afirmar que o AE possui 11 parcerias, em que se destacam as
areas de intervencao do Desporto, da Cultura e da Saude. Esta conclusao vai de encontro
ao que analisamos na primeira parte, em que o objetivo é que o Estado se constitua como
um parceiro, a par de outros, cabendo a escola um papel ativo no estabelecimento dessas
parcerias, sendo estas consideradas as estratégias mais eficientes e adequadas.

Relativamente ao tempo de duragdo das parcerias, a mais recente foi estabelecida
ha 2 anos e a mais antiga dura ha pelo menos 25 anos, com tempo médio de parceria de
12,18 (£ 8,45) anos.

Quadro 6 — Entidade parceira, sua area de intervencao e respetivo tempo de parceria

INSTITUICAO AREA DE INTERVENGAO ENTREVISTA IizzgR?E ‘
Educacao EA1 32 anos
Desporto — Ginastica E2 2 anos
Mdusica E3 + 25 anos
Yoga Kids E4 5 anos
Desporto, Cultura e Lazer E5 11 anos
Crescimento, desseanﬂ\ijo;\-/imento (motor) e E6 10 anos
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Desporto — Andebol E7 9 anos
Educacao, Desportq, Cultura, Ambiente, Agao E8 + 920 anos
Social, Obras.
Saude E9 + 25 anos
Protecéo Civil (Bombeiros) E10 18 anos
Cultura (Mdsica) E11 4 anos
Divulgagéo e comunicacao (Jornal) E12 5 anos

5.2. PARTICIPACAO DA COMUNIDADE ESCOLAR NAS ATIVIDADES DO
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

B1 - Avaliacao da participacio

No que se refere a participacdo da comunidade escolar nas atividades do
Agrupamento, nas entrevistas realizadas, constatamos que, na sua maioria, esta
participacdo € uma realidade. De acordo com E1, “tanto a comunidade escolar como a
comunidade educativa em geral (meio envolvente) participam satisfatoriamente na vida da
nossa Unidade Organica. Envolvem-se facilmente e apoiam sempre as atividades
desenvolvidas”. E2 refere-se ao envolvimento dos Encarregados de Educacéo destacando a
‘relacdo de grande proximidade e com uma participacao dindmica”. Em oposicao, E4 refere
a reduzida participacao da comunidade escolar: “Sendo deficitaria, € muito pouco
consequente! A maioria dos pais/encarregados de educacdo nao tem interesse nem
disponibilidade para participar na vida escolar dos seus educandos, 0 que revela a baixa
escolaridade da maioria”. Por outro lado, E3, E10, E11 referem que a participacédo é “Boa”,
E5, E7, E8 e E9 referem que é “Muito boa” e E6 classifica-a de “muito eficiente”. E10
justifica a sua avaliagdo “pelas atividades desenvolvidas e a divulgagcdo das mesmas’.
Segundo E5, “desde ha muitos anos ha um bom envolvimento da comunidade escolar no
Agrupamento de Escolas, com a participagdo em varias atividades escolares, culturais,
religiosas, desportivas e recreativas”, e para E6 é “excelente do ponto de vista do
envolvimento politico, dos responsaveis dos agrupamentos escolares, dos professores,
alunos e dos pais.” E7 explica o impacto das parcerias “pelo niumero de atividades e eventos
criados pela propria escola, com recurso aos docentes internos e técnicos externos”. E8
destaca o envolvimento da escola e encarregados de educagéo, destacando a “iniciativa da

escola para o envolvimento dos pais e parceiros. Os pais participam ativamente, sao
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proativos, participando de forma “empenhada e dedicada”, segundo E12. Estes depoimentos
vao de encontro a Van Zanten (2010) quando referiu que as parcerias sdo uma excelente
forma de aproximar a escola da familia.

As respostas obtidas nos questionarios elaborados aos docentes, relativas a
participacdo da comunidade escolar nas atividades do agrupamento de escolas, permitiram

coletar os dados constantes do Quadro 7.

Quadro 7 — Participagdo da comunidade escolar nas atividades do Agrupamento de Escolas

Discordo Discordo Nem Discordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Concordo Plenamente

1. A participagao da comunidade escolar na “vida” do Agrupamento de Escolas é suficiente.

Docentes

N.° (%) 25 (50%) 11 (22%)

2. A avaliagao desta participagao é boa.

Docentes

N. (%) 2 (4%) 9 (18%) 26 (52%) 13 (26%)
3. A comunidade deveria participar mais.
Dhj’f‘(*,[/‘:)e 2 (4%) 6 (12%) 15 (30%) 17 (34%) 10 (20%)

De destacar que 72% dos docentes considera que a participagdo da comunidade
escolar na “vida” do Agrupamento de Escolas é suficiente e 78% avaliam-na como “Boa”.
Por outro lado, 54% dos docentes consideram que a comunidade deveria participar mais.

Perante o exposto, podemos concluir que se verifica uma participacao satisfatéria da
comunidade escolar relativamente as parcerias estabelecidas com o AE, ndo tendo sido
obtidos niveis de participagdo mais elevados, talvez justificados pela resisténcia a mudanca
e a saida da zona de conforto identificada por Armani (2015), na analise bibliografica que
realizamos. Tal como afirmou Gohn (2004), ainda necessitamos que esta participagdo seja
mais ativa na vida das escolas, de forma a constituir-se uma comunidade educativa que

abranja quem esta dentro e fora das suas paredes.

5.3. OBJETIVOS DAS PARCERIAS

O Quadro 8 resume os resultados obtidos nos questionarios relativos a afericdo dos
objetivos do estabelecimento de parcerias. Para 86% dos docentes o trabalho em rede, a
valorizagao das partes envolvidas e o sentimento de integragdo no meio sao os principais
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motivos justificativos das parcerias. Ja 92% dos docentes acredita que o estabelecimento de
parcerias se traduz em multiplos beneficios para o Agrupamento de Escolas. Por isso, 86%
assume que o estabelecimento de parcerias esta presente no Projeto Educativo, o que
contribui para o interesse das entidades locais pela participagdo na vida escolar (84%). O
contributo das entidades locais na elaboragcdo do Projeto Educativo é relevante para 66%
dos participantes do estudo, pois acreditam possibilitar mais oportunidades de
aprendizagens e/ou vivéncias (82%) através da colaboragdo nos diferentes projetos e/ou
atividades (84%), que vem de acordo com o defendido por Oliveira, quando refere que “o
objetivo maior das parcerias €, sem duvida, promover experiéncias desafiadoras as criancas
e adolescentes” (2015, p. 91). Por fim, 72% dos docentes acredita que a iniciativa de

estabelecer parcerias parte do préprio agrupamento (72%).

Quadro 8 — Objetivos das parcerias estabelecidas

Discordo Discordo Nem Discordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Concordo Plenamente

1. O trabalho em rede, a valorizagao das partes envolvidas e o sentimento de integracdo no meio
sao preocupacodes que levam o Agrupamento de Escolas a procurar envolver as entidades locais
nas atividades.

Docentes 7 (14%)

N.° (%)
2. O estabelecimento de parcerias traduz-se em muiltiplos beneficios para o Agrupamento de
Escolas.

18 (36%) 25 (50%)

Docentes

N.° (%) 17 (34%)

4 (8%) 29 (58%)

3. A definicao do estabelecimento de parcerias esta presente no Projeto Educativo.

Docente
N.° (%)
4. A integracao do estabelecimento de parcerias no Projeto Educativo contribui para o interesse

das entidades locais pela participagao na vida escolar.

7 (14 %) 17 (34%) 26 (52%)

Docentes

N.° (%) B - 8 (16%)

21 (42%) 21 (42%)

5. O contributo das entidades locais na elaboragao do Projeto Educativo é releva

Docente
N.° (%)
6. A possibilidade de mais oportunidades de aprendizagens / vivéncias justifica essa
participacao e o interesse das entidades locais.

1(2%) 1(2%) 15 (30%) 13 (26%)

20 (40%)

Docentes

N.° (%) B 1(2%) 8 (16%) 18 (36%) 23 (46%)
7. E pertinente a referéncia no Projeto Educativo as parcerias estabelecidas pelo Agrupamento
de Escolas.

S - 9 (18%) 19 (38%) 22 (44%)

N.° (%)
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8. A colaboracao nos diferentes projetos / atividades é um objetivo do Agrupamento de Escolas
no estabelecimento de parcerias.

Ll e [ e [ | e

9. O interesse no estabelecimento de parcerias partiu do Agrupamento de Escolas.

- 2 (4%) 2 (24%) 26 (52%) 10 (20%)

Relativamente ao Projeto Educativo, E1 refere que a definigdo do estabelecimento de
parcerias esta nele presente para fundamentar o “desenvolvimento de projetos que nao
seriam realizaveis sem as mesmas; consciencializacdo que a Educacéo nao se pode alhear
do resto da Sociedade; Escola como polo/ancora de desenvolvimento cultural / educativo /
desportivo / social e aglutinadora de a¢des de indole varia". Alids, os objetivos das parcerias
sédo definidos nesta mesma linha, quando E1 diz que permitem “alargar a colaboragao /
opinides e participacdes diferentes, colher “apports” diversificados, fazer sentir a
comunidade que a Escola/AE faz parte integrante do meio em que esta inserido.” Este
depoimento estd em consonéncia com o que foi apresentado por Cunha (1989), quando faz
referéncia a possibilidade que as escolas passaram a ter na elaboracao do proéprio Projeto
Educativo adequado ao meio em que o estabelecimento de ensino se encontra inserido e as
exigéncias da comunidade.

Também os parceiros sdo unanimes em referir que para o Agrupamento de Escolas
as parcerias permitem estabelecer um “trabalho em rede” (E2, E8), criando relagdes de
maior envolvimento e proximidade com a comunidade escolar e extra-escolar, indo de
encontro ao que verificamos na revisdo da literatura, em que se pretende que o Estado se
constitua como um parceiro, a par de outros, cabendo a escola um papel ativo no
estabelecimento dessas parcerias, considerada a estratégia mais eficiente e adequada. Nas
palavras de E11, as parcerias favorecem um “maior envolvimento entre pessoas” e o
“crescimento das instituicbes”, o que esta de acordo com Azevedo quando afirma que
“‘ampliam a capacidade educativa e promovem um compromisso da populacdo com a
educacao das futuras geragdes” (2015, p. 54)

Quanto ao impacto numa componente mais curricular, E3 refere que a escola assim
possui uma “oferta formativa mais rica e diversificada”, com “articulagdo do curriculo —
Ensino Articulado”, enquanto E4 fala em “enriquecer o curriculo.” O colmatar da escassez de
recursos do AE é visto por alguns entrevistados como um objetivo importante,
nomeadamente E2 e E8 que se mostram empenhados em “apoiar as limitagbes que a

escola/sistema educativo tem” (E8). A predominancia de parcerias ligadas ao desporto leva

90



os entrevistados a destacarem também os objetivos de promover habitos saudaveis (“Criar
habitos de vida saudavel” (E2), “proporcionar as ‘suas criangas’ experiéncias saudaveis e
salutares para o seu desenvolvimento global (E4)) e a pratica desportiva (“Recrutamento de
alunos para serem atletas federados. Aumento do niumero de criangas a praticar atividade
fisica” (E7), “Possibilitar a pratica desportiva para além do Desporto Escolar” (E2)).

Quanto aos objetivos dos proprios parceiros variam de acordo com a sua area de
atuacado, mas cabe ressaltar a resposta de E5, quando afirma que o objetivo da instituicdo
que representa é “colaborar com o Agrupamento numa melhor oferta educativa a toda a
comunidade”, bem como a de E8, que menciona o “desenvolvimento da comunidade e o
sucesso educativo”.

No que concerne a iniciativa para o estabelecimento de parcerias, E1 afirma que a
mesma parte “maioritariamente do AE”. Ja os parceiros E3, E4, E6 e E7 referem que o
primeiro contacto partiu das suas instituicbes, constituindo 36% das respostas. De referir
também que a maior parte dos representantes de parceiros entrevistados consideram que
as iniciativas sdo de “ambas as entidades” (E10), por ser “inerente as funcbes de cada
envolvido” (E8 e E9).

Em conclusdo, as parcerias interessam a todos, diretores, instituicbes parceiras e
docentes, como forma de diversificar a oferta formativa e criar atividades mais ricas, que
possam causar impacto no presente e no futuro dos alunos, através da promocao da
atividade desportiva, mas também artistica e cultural, em conformidade com Leite et al.,
quando afirmaram que “as parcerias concorrem para a valorizagdo da escola na
comunidade, sendo reconhecido o seu contributo para o desenvolvimento local’. Também a
luz do que analisamos na revisao da literatura, considerando a escola enquanto entidade
com responsabilidades na area da educacéao civica, da cultura, da arte, da protegao e do
préprio desenvolvimento da comunidade, as parcerias possibilitam a integragdo social dos
alunos e a ligacdo com a comunidade local. Neste sentido, podemos igualmente concluir,
através da analise dos dados recolhidos, que a coesao social que as parcerias representam
constituiu-se também como modelo para as iniciativas dos cidaddos do futuro, que se

sentem assim mais apoiados pela comunidade em que est&o inseridos.
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5.4. REFLEXO DAS PARCERIAS

D1 - Avaliagao

Quanto aos reflexos das parcerias, E1 refere que os efeitos sentidos no
Agrupamento de Escolas/Escola em consequéncia das parcerias estabelecidas se verificam
pela maior “quantidade e qualidade nas agdes desenvolvidas e apoio no que concerne a
recursos humanos, técnicos, monetarios até”. Tal verifica-se através da “motivacdo dos
alunos; adesao dos Encarregados de Educacao e demais parceiros e comunidade em geral;
criticas e avaliagdo das mesmas em sede do Conselho Pedagdgico, Conselho Geral’.

Todos os parceiros entrevistados concordam com E1, valorizando como “excelentes”
(E2 e E8), “bastante positiva” (E9) e “muito bom” (E10 e E11) os reflexos das parcerias. E11
chega a destacar a “adesdo as diferentes atividades e incremento do associativismo”,
enquanto E2 refere a “transferéncia de alunos para este Agrupamento” como reflexo
evidente dos esforgos conjuntos de parceiros e AE.

O Quadro 9 mostra os resultados obtidos com os questionarios aos docentes, nas

perguntas relativas aos reflexos das parcerias.

Quadro 9 — Reflexos das parcerias estabelecidas

Concordo

Discordo Discordo Nem Discordo Concordo
Nem Concordo Plenamente

Totalmente Parcialmente

1. Sentem-se efeitos no Agrupamento de Escolas em consequéncia das parcerias estabelecidas.

Docentes

2. Esses efeitos sentem-se na motivacao dos alunos.

Docentes

N.° (%) 2 (4%)

9 (18%) 24 (48%) 15 (30%)

3. Esses efeitos sentem-se no envolvimento dos Encarregados de Educacao.

Docente
N.° (%)

1(2%) 2 (4%) 16 (32%) 22 (44%)

4. Esses efeitos sentem-se no envolvimento da comunidade em geral.

Docentes
N.° (%)

5. Sentem-se efeitos no Agrupamento de Escolas em consequéncia das parcerias estabelecidas
com o agrupamento de escolas.

- 1(2%) 15 (30%) 23 (46%) 11 (22%)

Docente

N.° (%) - - 10 (20%) 25 (50%) 15 (30%)
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6. As parcerias trouxeram alteragdes para o seu trabalho.

D,‘q’ie('.!/:‘)’s - 5 (10%) 14 (28%) 24 (48%) 7 (14%)

7. As parcerias trouxeram alteragdes para a aprendizagem dos alunos.

Docente

N.° (%) 1(2%) 1(2%) 16 (32%) 18 (36%) 14 (28%)

8. As parcerias trouxeram alteragdes para o planeamento de contetidos programaticos.

Docentes

N° (%) 3 (6%) 9 (18%) 14 (28%) 21 (42%) 3 (6%)

A maioria dos docentes (86%) concorda que se sentem os efeitos das parcerias no
Agrupamento de Escolas, nomeadamente na motivagao dos alunos (78%); no envolvimento
dos encarregados de educacgao (62%); no envolvimento da comunidade em geral (68%). De
referir também que os efeitos das parcerias se fazem sentir no préprio trabalho dos
docentes (62%), causam alteragdes na aprendizagem dos alunos (64%) e no planeamento
de conteudos programaticos (48%).

Os dados analisados nesta categoria permitem concluir que os entrevistados e os
docentes reconhecem a importancia das parcerias estabelecidas pelo Agrupamento de
Escolas, cumprindo-se assim o terceiro objetivo desta investigacdo. Além do mais, esse
reconhecimento advém do facto de as sentirem como benéficas para o envolvimento dos
encarregados de educacgao, para o seu proprio trabalho, planeamento e pratica pedagdgica,
bem como para elevar a motivacdo dos alunos, ponto essencial para o sucesso educativo.
Os parceiros destacam também aprendizagens para a vida, que permitem alguma liberdade
dentro e fora do curriculo, indo de encontro as palavras de Sousa & Filho quando referem

que a familia e a escola necessitam de se encarem como “parceiras de caminhada” (2008,
p. 7).

D2 - Quotidiano

Quanto ao estabelecimento de parcerias alterar o quotidiano do Agrupamento de
Escolas, 56% dos docentes concordam que se verifica.

Os entrevistados dividem-se, com 4 a afirmarem que tal alteragdo nao se verifica ou
pouco se verifica (36%) e a maioria (64%) a considerar que as parcerias alteram o
quotidiano. E4 realga que “toda e qualquer parceria devera complementar o curriculo

escolar, tornando-o mais rico e diverso, dai que, pela logica, havera sempre uma alteragao
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do quotidiano, esperemos todos, sempre para o melhor dos nossos educandos € da nossa
sociedade!”

Cabe aqui refletir se a alteragdo do quotidiano nao tera sido interpretada como algo
negativo por parte dos entrevistados que negaram a sua existéncia. Por exemplo, E6 afirma
que “isso nao aconteceu em nenhum momento, porque durante os anos da parceria
interinstitucional tudo foi realizado com planeamento adequado e execug¢do ajustada a
realidade dos ritmos das escolas.” Ou seja, se interpretarmos as alteragdes ao quotidiano
como uma perturbacdo da missado da Escola, compreender-se-a melhor a obtencao de 36%

de respostas.

D3 — Sucesso educativo dos alunos
Todos os parceiros entrevistados (100%) concordam que as parcerias estabelecidas
contribuem para o sucesso educativo dos alunos. Reproduzimos na integra duas das

respostas por se afigurarem representativas do sentir geral:

“Sim. Verifica-se na organizagdo do tempo livre, o respeito por regras, a
melhoria da disciplina, o desenvolvimento do espirito de superagdo e de
sacrificio, o trabalhar em grupo, a definicao de objetivos pessoais na propria
actividade, que mais tarde irdo transferir para a sua vida pessoal. O
envolvimento das familias, da propria sociedade. O alargamento de
horizontes. O sentimento de pertenga. A possibilidade de representar o pais.”
(E2).

“Sem duvida. Contribuiu na medida em que séo criadas condigbes na escola
para dentro ou fora, as criancas possam desenvolver outras competéncias

para além das curriculares.” (E7)

Também 68% dos docentes considera que as parcerias contribuem para a melhoria

do sucesso educativo dos alunos.

Em resposta a primeira subquestdo da presente investigacdo este ponto da analise
deixa bem claro que os intervenientes consideram que as parcerias favorecem o sucesso
educativo. No nosso entender e tendo em conta todos os contributos dos entrevistados e
inquiridos, as razdes para essa melhoria prendem-se principalmente com o alargamento da
oferta formativa, o enriquecimento dos curriculos, o maior envolvimento de toda a
comunidade escolar e extraescolar e o incremento de motivagcdo que as parcerias

promovem.
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5.5. QUALIDADE DAS PARCERIAS

E1 - Relevancia

Relativamente a qualidade das parcerias estabelecidas (Quadro 10) é possivel
verificar que 82% dos docentes concordam que o estabelecimento de parcerias educativas
se revela de grande importancia, nomeadamente pela abertura da escola & comunidade
(84%), pela variedade e dimensao das atividades (80%), pelo alargamento e diversificagao
de oferta formativa e/ou conteudos educativos (76%), pela promogao do sucesso educativo
dos alunos (74%), pela flexibilidade curricular que permitem (68%) e pelo favorecimento do
trabalho em rede e pela criagdo de Dominio de Autonomia Curricular, ambas com 66% de
respostas concordantes. De notar também que 88% dos inquiridos consideram que a
criacdo de novas dindmicas permite a melhoria das parcerias ja existentes ou o

estabelecimento de novas.

Quadro 10 — Qualidade das parcerias estabelecidas

Discordo Discordo Nem Discordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Concordo Plenamente

1. O estabelecimento de parcerias educativas revela-se de grande importancia.

Docente

N.° (%) 3 (6%)

6 (12%) 19 (38%) 22 (44%)

2. Essa importancia justifica-se pela variedade e dimensao das atividades.

Docente

N.° (%) 4 (8%)

6 (12%) 20 (40%) 20 (40%)

3. Essa importancia justifica-se pela flexibilidade curricular.

Docente
N.° (%)
4. Essa importancia justifica-se pelo alargamento e diversificagdo de oferta formativa /

conteudos educativos.

2 (4%) 14 (28%) 19 (38%) 15 (30%)

Docente

N.° (%) 1(2%)

3 (6%) 8 (16) 22 (44%) 16 (32%)

5. Essa importancia justifica-se pelo trabalho em rede.

Docente
N.° (%)

3 (6%) 14 (28%) 21 (42%) 12 (24%)

6. Essa importancia justifica-se pelo sucesso educativo dos alunos.

Docente

N. (%) 1(2%)

2 (4%) 11 (22%) 20 (42%) 16 (32%)
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7. Essa importancia justifica-se pela criagido de Dominio de Autonomia Curricular.

Dﬁf?{}:ﬁ 12%) 1(2%) 15 (30%) 20 (40%) 13 (26%)

8. Essa importancia justifica-se pela abertura da escola a comunidade.
Docente
N.° (%)

9. A criagao de novas dindmicas permite a melhoria das parcerias ja existentes o
estabelecimento de novas parcerias.

8 (16%) 19 (38%) 23 (46%)

Docente
N.° (%)

- 1(2%) 5 (10%) 24 (48%) 20 (40%)

Os entrevistados sdo unanimes ao afirmar que as parcerias sao muito importantes
pois permitem “rentabilizar recursos” (E2) ou “potenciar recursos” (E8). Essa economia
advém pelo menos parcialmente do trabalho em rede que é também referido por (64%) dos
parceiros. A este propdsito, destacamos a afirmacao de E12: “Atualmente, n&o faz sentido
as instituicdbes pensarem que podem remar separadamente. Pelo contrario, faz todo o
sentido a expressao ‘a uniao faz a for¢ca'.” Fora as vantagens econémicas, os entrevistados
destacam o alargamento da oferta de atividades quer formativas quer extracurriculares (E3,
E6, E7, E9), a persecugédo “de objetivos comum de promover a regido e a comunidade”
(E12) e a ligacado ao meio social e natural envolvente (E10 e E11).

Quanto a importancia para os préprios parceiros, E5 refere que uma vantagem é

“sentirmo-nos implicados nesta nobre missdo educativa das geracdes futuras.”

E2 - Limitacoes

Interrogados sobre as limitagbes das parcerias ja estabelecidas com o Agrupamento
de Escolas, 3 parceiros (27%) nao consideram existir nenhuma de relevancia. Ja E3 fala de
um “meio social e cultural ainda pouco esclarecido” e E4 refere a “pouca disponibilidade do
Agrupamento de Escolas e do municipio para continuar a pratica de yoga.” A falta de tempo
ou disponibilidade dos diferentes intervenientes séo referidos por E5 (“disponibilidade das
pessoas associadas (...) voluntariamente dedicando parte do seu tempo”), E9
(“disponibilidade dos profissionais de saude em conseguir responder em tempo util”) e E10
(“falta de tempo disponivel dos alunos para atividades de outra natureza”). E11 aponta o
facto de as atividades serem “muito pontuais, com pouco background de novas
aprendizagens/vivéncias” e E7 destaca a “dificuldade em fazer chegar as informagdes de
forma credivel aos pais da existéncia das diferentes parcerias.”
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No sentido de colmatar as limitagbes apontadas, os entrevistados referem envidar
esforcos para melhorar a comunicacdo, quer entre parceiros e AE, quer do AE com os
alunos e encarregados de educagao. E7 refere que algumas atividades poderiam decorrer
dentro do horario letivo, enquanto E4 defende que deveriam ser organizadas mais
atividades no exterior “em contacto com a natureza.” A implementagdo de um maior numero
de atividades e o estabelecimento de novas parcerias é defendido praticamente por todos os
entrevistados, ja que assumem que “quanto mais se fizer, mais os alunos vao beneficiar,

mais sucessos vao ter” (E8).

Em forma de sintese e conclusao da analise dos dados, acreditamos que estes séo
suficientes para respondermos sinteticamente as subquestdes enunciadas no ponto 4.4.
Assim, os principais contributos das parcerias sdo o envolvimento da comunidade escolar e
local na prossecucao de objetivos institucionais como a manutengdo de boas e proficuas
relagcdes entre escola e encarregados de educagao, a melhoria da motivagao dos alunos
com as correspondentes consequéncias de diminuicdo do abandono escolar e melhoria dos
resultados académicos e o aumento de recursos humanos e financeiros para desenvolver o
Projeto Educativo. As parcerias podem surgir da iniciativa do Agrupamento de Escolas ou
dos parceiros, o que pdée em destaque a necessidade de a comunidade extraescolar saber
que as parcerias sao possiveis e necessarias para o bom desenvolvimento da comunidade
educativa. Por fim, os docentes mostram conhecer e reconhecer as parcerias existentes,
valorizando-as em todos os dominios questionados, dando destaque ao seu impacto na
pratica pedagdgica e na flexibilidade curricular e a participagao ativa dos alunos, que assim

se sentem mais motivados na Escola e mais bem acolhidos na sociedade.
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CONCLUSAO

A medida que as sociedades se transformam, é imperativo que as
organizagbes acompanhem as mudancas. Neste cenario, as politicas educativas
tém tido um papel impulsionador de mudangas através de medidas legislativas,
efetuadas com o objetivo de conferir mais autonomia as escolas, nhuma légica de
partilha de responsabilidade entre o Estado, as instituicdes locais e a sociedade em
geral, incluindo os pais e encarregados de educagao.

Ao longo do enquadramento tedrico da presente investigagao, defendemos a
ideia de que as parcerias podem constituir-se com uma pratica social inovadora,
capaz de contribuir para um ensino de maior qualidade, que valorize a escola
enquanto agente do desenvolvimento local e, concomitantemente, nacional. O éxito
de uma parceria socioeducativa traduzir-se-a, também, no éxito da educacédo, uma
vez que esta interacdo possibilitara a concretizagdo do objetivo primordial, a
prestacdo de um servigo publico de qualidade, que garanta a igualdade de
oportunidades.

Face as exigéncias atuais da sociedade, € natural que a escola ndo consiga
encontrar sozinha todas as respostas as solicitagdes, principalmente quando é
intencao clara do Estado diminuir a afetacao de recursos financeiros a este setor da
sociedade. Neste sentido, as parcerias estabelecidas, valorizadas positivamente
pelos entrevistados e inquiridos do presente estudo, podem contribuir para
diversificar e enriquecer a oferta formativa, de forma a motivar os alunos e causar
maior impacto no seu futuro. Por outro lado, o modelo de parceria da destaque as
relagbes humanas entre membros da mesma sociedade, favorecendo a coesao
entre todos os intervenientes da comunidade educativa e destes com a sociedade
envolvente, num esfor¢o (ndo esforgado) de integragao e sentido de pertenca.

Além do mais, algumas parcerias especificas, ja ha mais tempo
implementadas, como seja com os 6rgaos do poder local no ambito da atividade
desportiva, com Centro de Saude local, Ensino Superior ou com empresas no que
respeita a estagios profissionais, mostram que o futuro pertence a este tipo de
estratégia de partilha de recursos, competéncias e saberes.

A investigagao efetuada permite concluir que, com as parcerias, se consegue

estabelecer uma relagdo de grande proximidade, com envolvimento dinamico por
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parte dos encarregados de educagdo, mesmo sendo reconhecido que ainda pode
melhorar.

O impacto das parcerias no quotidiano da unidade organica em estudo é
elevado, sendo que o agrupamento de escolas procura ativamente trabalhar em
rede, valorizar todas as partes envolvidas e promover a integragdo no meio, dai a
valorizagao positiva também por parte dos parceiros entrevistados. A escola ganha a
possibilidade de efetuar mais e melhores atividades curriculares e extracurriculares
que, acreditamos, suprem algumas das necessidades dos alunos e familias.

Consideramos que a presente investigacdo analisa o impacto das parcerias
existentes no agrupamento de uma forma generalizada, sendo recomendavel que
estudos futuros analisem mais detalhadamente os efeitos causados por uma
parceria especifica. Por outro lado, as questdes aqui colocadas e para as quais se
pretendeu obter resposta podem, também, constituir-se pontos de partida para
investigacbes mais abrangentes, que permitam um tratamento estatistico mais
elaborado e consequentes conclusdes mais especificas e pormenorizadas.

Apesar das limitagcbes, foi possivel concluir que o investimento na
concretizacao de parcerias locais € um dos caminhos a seguir quando se pretende

prestar, mais ou menos autonomamente, um servigo publico de qualidade.
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“De tudo ficaram trés coisas...

A certeza de que estamos comegando...

A certeza de que € preciso continuar...

A certeza de que podemos ser interrompidos
antes de terminar...

Facamos da interrupcdo um novo caminho...
Da queda, um passo de danca...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro!”.

Fernando Sabino

101



102



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Afonso, A. J. (2009). Politicas Avaliativas e Accountability em Educacgdo: Subsidios
para um debate Ibero-americano. Sisifo: Revista de Ciéncias da Educagéo, n.°
9, pp.57-70.

Afonso, N. (1992). Analise Politica das Organizagbes Escolares, in Aprender, n.° 15,
pp. 42-49.

Afonso, N. (1994). A Reforma da Administragdo Escolar. Lisboa: Instituto de

Inovagao Educacional.

Alves, J. M. (2003). Organizagdo, gestao e projeto educativo das escolas. Porto:

Editores Asa.

Alves, J. M. & Baptista, C. (2018); Da Urgéncia da reinvengdo da Escola —
Reiventing the School: Expectations and Experiences, revista EDUCA -
Internacional Catolic Journal of Education, 4, 2018, 127-143.

Alves-Mazzotti, A. J. (2006). Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de
Pesquisa (online). Vol. 36, n.° 129, p. 637-651.

Amado, J. (2017). Manual de Investigacdo Qualitativa em Educagdo. Coimbra:

Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amaro, R. R. (1999). Descentralizagédo e desenvolvimento em Portugal — algumas
perspetivas, tendo especialmente em conta a questao da educagéo. In: Joao
BARROSO (org.)), A Administracdo da educagdo: o0s caminhos da
descentralizagdo. Lisboa: Edigdes Colibri, pp. 15-24.

Arelaro, L. R. G. (2007). Formulagdo e implementagdo das politicas publicas em
educacgdo e as parcerias publico-privadas: impasse democratico ou mistificagao

politica? Educacéo & Sociedade, vol. 28, n.° 100. Campinas, Brasil.
Arendt, H. (1957). A Crise na Educagé&o. Partisan Review, 254.
Arias, F. (2012). El Proyecto de Investigacion. Caracas: Editorial Episteme.

Armani, D. (2015). Pensar e compreender. OSC — Escolas: Um encontro pela

Educagéo. Sao Paulo: CENPEC; Fundagao Itau Social.

103



Azevedo, A. (2015). Do trabalho paralelo ao compartilhado: OSCs e escolas atuando

na comunidade. Sao Paulo: CENPEC; Fundacéo Itau Social.

Azevedo, J.; Silva, A. S. & Fonseca, A. M. (2000). O Futuro da Educagdo em

Portugal. Tendéncias e Oportunidades. Valores e Cidadania. Lisboa.

Barbieri, H. (2003). Os Teip, o projeto Educativo e a Emergéncia de “Perfis de
Territorio”. Educagao, Sociedade & Culturas, n.° 20, pp. 43-75.

Bardin, L. (2007). Analise de Conteudo. 3.2 ed., Lisboa: Edi¢des 70.
Barroso, J. (1997). Autonomia e Gestdo das Escolas. Lisboa: Ministério da

Educacao.

Barroso, J. (2005). Politicas Educativas e Organizagdo Escolar. Lisboa:

Universidade Aberta.

Barroso, J. (2013). A emergéncia do local e os novos modos de regulacdo das

politicas educativas. Educagdo, Temas e Problemas. Vol. 12 e 13, pp. 13-25.
Bell, J. (2002). Como realizar um projeto de investigacéo. Lisboa: Gradiva.

Boavida, J. & Amado, J. (2008). Ciéncias da Educacéo: Epistemologia, identidade e

perspetivas. Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra.

Bolivar, A. (2012). Melhorar os processos e 0s resultados educativos. Vila Nova de

Gaia: Fundacao Manuel Ledo.
Bourdieu, P. (1989). O poder simbdlico. Lisboa: Difel.

Bunge, M. (2004). La investigacion cientifica. Su estrategia y su filosofia. Barcelona:

Siglo Veintiuno Editores.
Bush, T. (1986). Theories of Educational Management. Harper & Row, London.

Canario, M. B. (1995). Partenariado Local e Mudanga Educativa. In: Inovagéo, vol. 8,
1-2, pp. 151-166.

Canario, R. (2005). O QUE E A ESCOLA? Um “olhar” sociolégico. Porto Editora.
Canavarro, J. M. (2000). Teorias e Paradigmas Organizacionais. Quarteto, Coimbra.

Carmo, H. & Ferreira, M. (1998). Metodologia da investigagcdo: gquia para a

autoaprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.

104



Carneiro, R.; Cerol, J. & Lopes, H. (2010). Iniciativa Novas Oportunidades:
resultados da avaliagdo externa (2009-2010). Lisboa: Agéncia Nacional para a

Qualificagao, I.P.

Carrilho, T. (2006). Parcerias para a Promogédo Local do Emprego. Repositorio
Institucional de Teses de Doutoramento. Lisboa, Instituto Superior de Ciéncias

do Trabalho e da Empresa.

Carrilho, T. (2007). Potencialidades e limitagbes no trabalho em parceria.
CICS.NOVA - Centro Interdisciplinar de Ciéncias Sociais da Universidade Nova

de Lisboa.

Carvalho, M. J. (2009). Explorando a racionalidade instrumental nas decisbes da

organizagao escolar. Revista Portuguesa de Educagéo. vol. 22, n.° 2

Carvalho, M. J. (2009). Paulo Freire: a construgcéo da escola democratica a partir da
decisdo. Revista RBPAE, vol. 25, n.° 3.

Carvalho, M. J. (2009). No trajeto das racionalidades decisorias da organizagao

escolar. Revista Educacgéo, Sociedade e Culturas, n.° 29.

Carvalho, M. J. (2010). A Escola Publica Portuguesa: Lugar de execucgdo e de

producao de decisdes. Revista Praxis Educacional, volume 6, n.° 9.

Carvalho, M. J. (2011). As multirracionalidades no contexto da organizagao escolar.

Revista Lusofona de Educacgéo.

Carvalho, M. J. (2011). Participagcdo na decisdo: uma pratica a servigco da escola

democratica. Revista Praxis Educacional, vol. 7, n.° 10.

Carvalho, M. J. (2012). A modalidade de escolha do diretor na escola publica

portuguesa. Revista Lusofona de Educagéo, vol. 22, n.° 103-121.

Carvalho, M. J. (2012). A lideranga na organizagdao escolar: O Diretor. Praxis
Educacional, Vitoria da Conquista, 8 (13), 193-209.

Carvalho, M. J. (2013). A administragdo Escolar: racionalidade ou racionalidades?

Revista Lusofona de Educacgéo.

Carvalho, M. J. (2015). A Revista Seara Nova: instrumento ao servigo da democracia
e da descentralizagao da organizagao escolar. Revista d’Historia de I'Educacio.
105



Carvalho, M. J.; Bras, J. V. & Gongalves, M. N. (2015). Pela organizagéo da escola e
do ensino: o Self-government de Anténio Sérgio. Revista Luséfona da

Educacéo.

Carvalho, M. J. & Soares, T. (2018). Perfil profissional do gestor da escola publica

portuguesa. Revista Internacional de Formagao de Professores.

Carvalho, M. J. & Felizardo, A. (2019). Autarquia e escola: a gestao do pessoal nao

docente. Revista Internacional de Investigacion en Educacién, volumen 11.

Castro, M.; Ferreira, G. & Gonzalez, W. (2013). Metodologia da pesquisa em

educagédo. Nova lguagu: Marsupial Editora.

Cavaliere, A. M. (2007). Tempo de Escola e Qualidade na Educacgédo Publica.
Educagéo & Sociedade, vol.100, n.° 28, p. 1015-1035.

Charlot, B. (1987). L’Ecole em mutation. Paris. Payot.

Charlot, B. (1994). La territorialisation des politiques éducatives : une politique
nationale. In: Bernard Charlot, coord. L “école et le territoire: nouveaux espaces,

nouveaux enjeux. Paris: Armand Colin.

Chauveau, G. (1982). As Zonas de Educacdo Prioritarias: Lutar contra as
Desigualdes Escolares? As Novas Experiéncias Educativas em Franga. Analise

Psicolégica, vol. 4, n.° 11, pp. 507-618.
Chiavenato, I. (1999). Teoria Geral da Administragéo. 6.ed. Rio de Janeiro; Campus.
Chizzotti, A. (2006). Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. Sdo Paulo: Cortez.
Clegg, S. (1998). As Organizagbes Modernas. Celta Editora, Oeiras.

Climaco, M. C. (2005). Avaliagéo de Sistemas em Educacgéo. Lisboa, Universidade
Aberta.

Corona, M. (2016). Metodologia da Investigagdo. México: FLASCO.

Cortesdo, L.; Leite, C. & Pacheco, J. A. (2002). Trabalhar por Projectos em

Educacédo. Uma Inovacgéo Interessante? Porto: Porto Editora.

Costa, J. A. (1991). Gestéo Escolar: Participagéo, Autonomia, Projecto educativo da

Escola. Lisboa: Texto Editora.

106



Costa, J. A. (1996). Imagens organizacionais da escola. Porto: Edi¢des Asa Colegcao

Perspetivas Atuais Educacgéo.

Costa, J. A. (1997). O Projeto Educativo da Escola e as Politicas Educativas Locais:

discursos e préaticas. Aveiro: Universidade de Aveiro.

Costa, J. A. (1998). Imagens Organizacionais da Escola. (2.2 ed). Porto: Edigbes

Asa.

Costa, G. (2015). Modos de chegar como OSCs e escolas podem se aproximar. Sao
Paulo: CENPEC; Fundacao Itau Social.

Coté, J. (1999). The Influence of the Family in the Development of Talent in Sport.
Sport Psychologist, 13(4), pp. 395-417.

Croizier, M. & Friedberg, E. (1977). L’ Acteur et le Systeme. Les Contraintes de

L’Action Collective. Editions du Seuil, Paris.

Cunha, P. O. (1989). A desestatizacdo do ensino em Portugal. Cadernos de

Economia.

Davies, D. (1994). Parcerias, Pais — Comunidade — Escola. Trés Mensagens para

Professores e Decisores Politicos. Inovacéao.

Dewey, J. (1933) How We Think, New York: D. C. Heath. Classic and highly

influential discussion of thinking.

Dias, M. N. (2003). Politicas Educativas e Dispositivos de Territorializagdo: Da
Escola Aberta a Comunidade a Escola em Parceria. Dissertacdo de mestrado.
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo. Universidade do Porto,
Porto.

Diogo, J. M. L. (1998). Parceria Escola — Familia, a caminho de uma educac¢éo

participada. Porto: Porto Editora.

Dooley, L. M. (2002). Case Study Research and Theory Building. Advances in
Developing Human Resources (4), p. 335-354.

Dowbor, L. (2002). Gestdo de parcerias: o exemplo das politicas para a infancia.

Administragdo em Dialogo. Sao Paulo, vol. 4, n.° 1, p.92.

107



Einstein, A. & Infeld, L. (1967). The Evolution of Physics. London: Cambridge

University Press.

Estaco, I. M. R. (2001). A Escola, as parcerias e a mudanga: teoria e pratica —

Contributo de um estudo empirico. Lisboa, Instituto de Inovagao Educacional.

Estévao, C. V. (1998). Redescobrir a escola privada portuguesa como organizagao.

Braga: Universidade do Minho.

Estévao, C. V. (2004). Educacéo, Justica e Autonomia — Os Lugares da Escola e o

Bem Educativo. Edigdes Asa, Porto.

Esteves, M. (2006). Analise de Conteudo. In J. A. Lima; J. A. Pacheco, (org.), Fazer
investigagdo — Contributos para a elaboragédo de dissertacdes e teses. Porto:
Porto Editora.

Etzioni, A. (1967). Organizacbées Modernas. Sao Paulo, Livraria Pioneira Editora.

Faria, J. H. (1983). Weber e a sociologia das organizacbes. Sao Paulo: Revista de

Administragéo, vol. 18, n.° 2, p. 23-29, abril-junho.

Fernandes, A. S. (1988). A Distribuicdo de Competéncias entre a Administragéo
Central, Regional, Local e Institucional da Educac¢ao Escolar Segundo a Leio de
Bases do Sistema Educativo. In.: CRSE, Proposta Global de Reforma. Lisboa:
Ministério da Educacdo / Comissdo de Reforma do Sistema Educativo,

Gabinete de Estudos e Planeamento, pp. 503-544.

Fernandes, P.; Leite, C; Mouraz, A. & Figueiredo, C. (2013). Curricular
Contextualization: Tracking the Meanings of a Concept. The Asia-Pacific
Education Researcher, vol. 22, n.° 4, p. 417-425.

Ferreira, F. I. (2005). O Local em Educagdo — Animagéo, gestdo e parceria. Lisboa:

Fundagao Calouste Gulbenkian.

Ferreira, F. I. (2012). O Tempo das Redes que Aprisionam e Redes que Libertam, in
C. Cebolo; J. Pereira; M. Lopes (coords.), Animagao Sociocultural: Intervengao
e Educacdo Comunitaria: Democracia, Cidadania e Participacdo. Chaves,
Intervengéo, p. 355-368.

108



Ferreira, J.; Neves, J. & Caetano, A. (2001). Manual de Psicossociologia das

Organizagées. Lisboa: McGraw-Hill.
Fonseca, J. (2002). Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza: UEC. Apostila

Fontana, A. & Frey, J. H. (1994). Interviewing: the art of science. In N. Denzin Y.
Lincoln, Handbook of qualitative research. (p. 361-376). Newsbury Park: Sage.

Formosinho, J. (1985). A Escola como Burocracia. Braga: Universidade do Minho.

Formosinho, J. (1987). O Curriculo Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico, in
Varios, O Insucesso Escolar em Questido. Cadernos de Analise Social da

Educacéo. Braga: Universidade do Minho, pp. 41-50

Formosinho, J. (1992). O Dilema Organizacional da Escola de Massas. In Revista

Portuguesa de Educagdo. Minho, pp.23-48.

Formosinho, J.; Ferreira, F. I. & Machado, J. (2000). Politicas Educativas e

Autonomia das Escolas, Porto: Edigcbes ASA.

Formosinho, J. & Machado, J. (2013). A regulagcdo da educagdo em Portugal —

doestado Novo a democracia. Revista Educagéo: Temas & Problemas.

Fortin, M. F.; Cote J. & Filion F. (2009). Fundamentos e Etapas do Processo de

Investigacéo. Loures: Lusodidata.
Freire, P. (1987). Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

Freires, T. (2019). Sentidos da escola em contextos periféricos: narrativas de jovens
brasileiros e portugueses. Tese de Doutoramento. Faculdade de Psicologia e

de Ciéncias da Educag¢ao, Universidade do Porto.

Giglioli, P. P. (1995). Burocracia. In: BOBBIO, Norberto; MATTEUCCI, Nicola;
PASQUINO, Gianfranco. Dicionario de politica. Brasilia: Editora Universidade

de Brasilia, v. 1.

Gohn, M. (2004). A educagdo nao-formal e a relagdo escola-comunidade. ECCOS

Revista Cientifica, vol. 6, n.° 2, pp.39-65.

Goldenberg, M. (2004). A arte de pesquisar. Sao Paulo: Editora Record.

109



Gomes, R. (1993). Culturas de Escola e Identidades dos Professores. Lisboa: Educa

Organizacgoes.

Halinen, A. & Toérnroos, J-A. (2005). Using case methods in the study of
contemporary business networks. Journal of Business Research, v.° 58, n.° 9,
p.1285-1297, set.

Hargreaves, A. (2003). O ensino na sociedade do conhecimento — A educagao na

era da insegurancga. Porto: Porto Editora.
Hargreaves, A. & Fink, D. (2007). Lideranga Sustentavel. Porto: Porto Editora.

IGEC (Inspecédo Geral da Educagao e da Ciéncia) (2011). Proposta para um Novo
Ciclo de Avaliacdo Externa de Escolas: Relatério final. Lisboa, Ministério da

Educacao.

Ketele, J-M. & Roegiers, X. (1993). Metodologia da Recolha de Dados. Lisboa:

Instituto Piaget.

Koga, D. (2015). Pensar e Compreender. E do chéo que brota a partilha. Sao Paulo:
CENPEC; Fundacao Itau Social.

Latorre, A. (2003). La Investigacion- Accion. Barcelo: Grad

Leal, M. & Carvalho, M. J. (2013). Do percurso ao modo de ser da unipessoalidade
na gestdo das escolas. Dossié Tematico: Politica e Gestdo da Educacéo.

Revista Praxis Educacional, vol. 9, n.° 15, pp. 13-38.

Leite, C. (2001). A reorganizagao curricular do Ensino Basico — problemas,
oportunidades e desafios. Revista A reorganizacdo Curricular do Ensino

Basico. Fundamentos, fragilidades e perspectivas. Porto: Asa Editores.

Leite, C. (2003). Projeto Educativo de Escola, Projeto Curricular de Escola, Projeto
Curricular de Turma: O que Tém de Comum? O que os Distingue. Revista
Forma, n.° 5, pp. 11-18.

Leite, C.; Fernandes, P. & Silva, S. M. (2013). O Lugar da Educagéo para a
Cidadania no Sistema Educativo Portugués: Perspetivas de Docentes de uma
Escola TEIP., vol. 36, n.° 1, pp. 35-43.

110



Leite, C.; Fernandes, P.; Mouraz, A. & Sampaio, M. (2015). Parcerias entre a Escola
e a Comunidade em Portugal: Uma Analise a partir da Avaliacdo Externa das
Escolas. DADOS — Revista de Ciéncias Sociais: Rio de Janeiro, vol. 58, n.° 3,
pp. 825 a 855.

Leonhard, G. (2019). Tecnologia versus Humanidade. O confronto futuro entre a

Maquina e o Homem. Edigao: Gradiva.

Lima, L. (1992). A Escola como Organizagdo e a Participagcdo na Organizagédo
Escolar. Um Estudo na Escola Secundaria em Portugal (1974-1978). Braga:

Universidade do Minho.

Lima, L. (1998). A Escola como Organizagdo e a Participagdo na Organizagédo
Escolar. IEP/CEEP, Braga (1.2 edigdao em 1992).

Lima, L. (Org.) (2006). Compreender a Escola. Perspectivas de Analise

Organizacional. Porto: Edi¢cdes Asa.
Lima, L. (Org.) (2006). O Estudo da Escola. Porto: Asa Editores.

Longo, F. (2001). La reforma del servicio civil en las democracias avanzadas: mérito

com flexibilidad. Documento de Trabajo. Washington: BID.

Ladke, M. & André, M. (2005). Pesquisa em Educagéo: abordagens qualitativas. Sao

Paulo: Editora Pedagdgica e Universitaria Lda.

Marconi, M. & Lakatos, E. (2003). Fundamentos de Metodologia Cientifica. Séao
Paulo: Editora Atlas S.A.

Martins, E. C. (2009). Rompendo fronteiras: a escola aberta as parcerias e a
territorializacédo educativa. Educacédo Unisinos 13(1), janeiro/abril.

Martins, E. C. (2010). A légica das parcerias na relagao “Escola — Poder Local” no
contexto educativo portugués. Revista do Centro Universitario Moura Lacerda.

Merton, R. (1970). Sociologia: teoria e estrutura. Sdo Paulo: Mestre Jou.
Mesquita, A. A. (2015). As parcerias entre organizagbes da sociedade civil (OSCs) e

escolas publicas. Sdo Paulo: CENPEC; Fundagao Itau Social.

111



Miguel, M. (1988). Paradigmas de la investigacion educativa espafiola. In
Dendaluce, |. (Org.) Aspectos metodolégicos de la investigacion educativa.
Madrid: Narcea.

Moraes, R. & Galiazzi, M. C. (2007). Analise textual: discursiva. 1.2 ed. ljui: Editora
Unijui.

Novoa, A. (2001). O espacgo publico da educagdo: imagens, narrativas e dilemas. In
varios, Espacos de educagdo. Tempos de formagdo. Lisboa: Fundagao
Calouste Gulbenkian, pp. 237-263.

OCDE (Organizagao para a Cooperagao Econémica e Desenvolvimento), (1989). O

ensino na sociedade moderna. Porto: Edigdes Asa.

Oliveira, J. S. (2015). Integragdo OSC — escola: juntas construindo um projeto de

Educacéo Integral. Sado Paulo: CENPEC; Fundagéao Itau Social.

Ormeneze, R. (2015). La relacion familia y esculea en la educacion infantil: oir las
vocés silenciosas de la historia. Tesis Doctoral, Faculdad de Pedagogia,
Departamento de didactica y organizacién educativa, Universidad de

Barcelona.

Pardal, L. & Lopes, E. S. (2011). Métodos e técnicas de investigagdo social. Areal

Editores.

Patton, M. (2002). Qualitative research and evaluation methods. Newbury Park, C.A.:

Sage.

Pereira, R. V. (2015). Pensar e compreender. Estar na roda e dar as méaos: tessitura
de saberes quando OSC e escola se encontram. Sao Paulo: CENPEC,;

Fundacao Itau Social.

Ponte, J. P. (2006). Estudos de caso em educagédo matematica. Bolema, 25, p.105-
132.

Popper, K. (1980). La légica de la investigacion cientifica. Madrid: Editorial Tecnos.

Puig, M. & Alzina, R. (2004). Fundamentos metodolégicos de la investigacion
educativa. In Alzina, R. (Coord.) Metodologia de la Investigacion Educativa.
Madrid: La Muralla.

112



Quivy, R.; Campenhoudt, L. (1992). Manual de investigacdo em Ciéncias Sociais.

Edi¢cdes Gradiva.

Rochex, J-Y. (2011). As Trés ldades das Politicas de Educagao Prioritaria: Uma

Convergéncia Europeia. Educagéo e Pesquisa, vol. 37, n.° 4, pp. 871-882.

Rodrigues, D. (Org.) (2006). Incluséo e Educagdo — Doze olhares sobre a educagéo
inclusiva. Sado Paulo: SUMMUS.

Rodrigues, F. & Stoer, S. (1998). Entre parcerias e partenariado: Amigos, amigos,

negocios a parte. Oeiras: Celta Editora.

Rodrigues, G.; Flores, J. G. & Jiménez, E. G. (1999). Metodologia de la investigacion

cualitativa. Malaga: Ediciones Aljibe.

Rolddo, M. C. (2000). Curriculo e Gestédo das Aprendizagens. Universidade de

Aveiro: Centro Integrado de Formacgao de Professores.

Sa, V. (2006). A Abordagem (Neo)Institucional: Ambiente(s), Processos, Estruturas e
Poder in Lima, L. (Org.) O Estudo da Escola, Asa Editores, Porto.

Santomé, J. T. (2001). A Construcdo da Escola Publica como Instituigdo
Democratica: Poder e Participagdo da Comunidade. Universidade de La
Corufia. La Coruia. Espanha. In Curriculo sem Fronteiras, v.1, n.1, pp.51-80,

Jan/Jun.

Santomé, J. T. (2013). Curriculo Escolar e Justica Social: O Cavalo de Trbia da

Educacgéo. Porto Alegre, Penso.
Sarmento, M. (1999). Autonomia da escola, Politica e Praticas. Porto: Edigdes ASA.

Sedano, A. M. & Pérez, M. R. (1989). Modelos de Organizacion Escolar. Madrid,
Cincel. Shapiro, Gilbert S. A., e Jonh M.

Silva, R. O. (2004). Teorias da Administragdo. Sao Paulo: Pioneira Thomson

Learning.

Silva, E. (2011). Um olhar organizacional & luz das perspectivas de analise
burocratica e politica. In L. Lima, E. Silva, L. Torres, C. Estevao, & V. Sa
(2011). Perspetivas organizacionais da Escola (59-108). Vila Nova de Gaia:
Fundag¢ao Manuel Le&o.

113



Sousa, A. (2009). Investigagdo em Educagéo. Lisboa: Livros Horizonte.

Sousa, A. P. & Filho, M. J. (2008). A importancia da parceria entre familia e escola

no desenvolvimento educacional. Universidade Estadual Paulista, Brasil.
Stake, R. (1999). Investigacion com estudio de casos. Madrid: Morata.

Stake, R. (2010). Qualitative Research. Studying How Things Work. New York: The

Guilford Press.

Teixeira, L. (2002). Cultura Organizacional e Projeto de Mudanca em Escolas

Publicas. Autores Associados. Sdo Paulo, SP.

Torres, L. L. (1997). Cultura Organizacional Escolar: Representagbes dos

Professores Numa Escola Portuguesa. Oeiras, Celta Editora.

Torres, L. L. (2004). A cultura organizacional no panorama investigativo
internacional: o lugar da empresa e da escola como contextos de investigagéo.
Trabalho apresentado em V Congresso Portugués de Sociologia — Sociedades

Contemporéaneas. Reflexividade e Ag¢éo, Braga.

Torres, L. L. (2008). A Escola como entreposto cultural: o cultural e o simbdlico no

desenvolvimento democratico da escola. Revista Portuguesa de Educacéo.

Torres, L. L. (2011). Lideranga singular na escola democratica: ameacas e
contradigdes. Revista do Centro de Formagdo Francisco de Holanda. Junho,
2011.

Tukman, B. W. (1994). Conducting educational research. New York: Harcourt Brace

College Publishers.

Vala, J. (1986). A Analise de Conteudo. In: SILVA, A. A.; PINTO, J. M. (Orgs.).

Metodologia das Ciéncias Sociais. Porto: Edigbes Afrontamento.

Van Zanten, A. (2010). Choix de I'Ecole et Inégalités Scolaires: Le Réle des
Resources Culturelles et Economiques des Parents. Agora Débats / Jeunesses,
vol. 3, n.° 56, pp. 35-47.

Verdasca, J. (1992). O Sistema de Aprendizagem como Rede de Escolarizagdo
Oposta - Do Centralismo Normativo as Loégicas e Interpretagbes Locais dos
Actores. Universidade do Minho, Braga (texto policopiado).

114



Vicente, N. (2004). Guia do gestor escolar — da escola de qualidade minima

garantida a escola com garantia de qualidade. Porto: Edi¢coes Asa.

Vilar Caballo, M. B. (2001). A Cidade Educadora de Organizagdo e Intervengédo
Municipal. Lisboa, Piaget.

Villaverde Cabral, M. (2001). Espago e temporalidades sociais da educagdo em
Portugal. In varios, Espagos de educagdo. Tempos de formagéo. Lisboa:

Fundacao Calouste Gulbenkian, pp. 47-67.
Weber, M. (1979). Ensaios de Sociologia. Zahar Editores, Rio de Janeiro.
Weber, M. (1982). Ensaios de sociologia. 5. ed. Rio de Janeiro: LTC Editora.

Weber, M. (1989). A ética protestante e o espirito do capitalismo. Sao Paulo:

Pioneira.

Weber, M. (1993). Parlamento e governo na Alemanha reordenada: critica politica

da burocracia e da natureza dos partidos politicos. Petropolis: Vozes.

Weber, M. (2004). Economia e Sociedade: Fundamentos da Sociologia

compreensiva. Sao Paulo: Editora Unb, 2 v.

Wilson, W. (1987). The study of administration. Political Science Quarterly, v. 2, n. 2,
p. 197-222, June.

Yin, R. (2004). Estudos de caso: planejamento e métodos. 2.2 ed. Sao Paulo:

Bookman.
Yin, R. (2005). Estudo de caso. Planejamento e Métodos. Porto Alegre: Bookman.

Yin, R. (2018). Case study research and applications: design and methods. Los
Angeles: SAGE.

LEGISLACAO CONSULTADA

Constituicdo da Republica Portuguesa (1976).
Lei n.° 5/73, de 25 de julho

Decreto-Lei n.° 100/84, de 29 de margo
115



Lei n.° 14/86, de 14 de outubro

Lei n.° 46/86, de 14 de outubro.

Decreto-Lei n.° 35/88 de 4 de fevereiro.
Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro

Despacho n.° 8/ SERE/89, de 8 de fevereiro.
Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio.

Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de agosto
Decreto-Lei n.° 147/97, de 11 de junho.

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio.

Despacho n.° 10317, de 26 de maio de 1999 (Diario da Republica n.° 122, Il série);
Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de junho.
Despacho Conjunto n.° 12-I/SEAE/SEEI/99, de 23 de julho
Despacho n.° 13-781/2001, de 3 de julho
Decreto-Lei n.° 31/2002, de 30 de dezembro.
Decreto-Lei n.° 7/ 2003, de 15 de janeiro
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.

Despacho Normativo n.° 55/2008, de 23 de outubro
Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho.

Despacho Normativo n.° 20/2012, de 3 de outubro.
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho.

Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho.

116



APENDICES

117



118



Apéndice A — Guiao de Entrevista a Diretora

GUIAO DA ENTREVISTA

Entrevista a Diretora do Agrupamento de Escolas

Esta entrevista destina-se a conhecer o contributo das Parcerias na Educagdo, no ambito de uma
Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Area de Especializagdo em Administragdo Educacional, da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. As informagdes fornecidas sdo confidenciais e anénimas, pelo
que, agradecemos total sinceridade nas respostas.

Obrigado pela sua colaboragao!

. DADOS DE CARACTERIZAGAO
e Idade
e Formacgéo académica e profissional
e Situacgao profissional
¢ N.° anos de servico
¢ N.° anos nesta Unidade Organica
¢ N.° anos no desempenho desta funcao

|. PARTICIPAGAO / ENVOLVIMENTO DA COMUNIDADE ESCOLAR NAS ATIVIDADES DO
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS / ESCOLA

1. Como caracteriza a participacdo da comunidade escolar na “vida” do

Agrupamento de Escolas / Escola?

1.1. Como avalia essa participacao?

1.2. Gostaria que a comunidade participasse mais?

2. Quais as preocupagdes do Agrupamento de Escolas / Escola em envolver as
entidades locais nas atividades educativas?

3. Que razdes levam o Agrupamento de Escolas / Escola a procurar envolver as
entidades locais nas atividades?
3.1. Que acgdes sao levadas a cabo no sentido desse envolvimento?

4. O estabelecimento de parcerias € um dos objetivos do Agrupamento de Escolas /
Escola?
4.1. Qual a explicacdo para que o estabelecimento de parcerias seja / nao
seja um dos objetivos?

5. Quais as expetativas no estabelecimento de parcerias?
6. A definicdo do estabelecimento de parcerias esta presente no Projeto Educativo?

6.1. Qual a raz&o para essa presencga / auséncia?
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7. De que forma descreve a participacdo e o interesse das entidades locais na
elaboragao do projeto educativo?

8. Qual a tipologia / setor de atividade das entidades que participam na elaboragao
do Projeto Educativo?

9. Acha essa participacao e esse interesse satisfatérios?
9.1. Quais as razdes para considerar essa participacao e interesse satisfatorios
/ ndo satisfatérios?

lll. OBJETIVOS DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS
10.Quais as referéncias no projeto Educativo as parcerias estabelecidas?
10.1. Quais as razdes para essa referéncia / ndo referéncia?

11.Que importancia considera ter a referéncia no projeto Educativo as parcerias
estabelecidas pelo Agrupamento de Escolas / Escola?

12.Quais as referéncias no Projeto Educativo aos objetivos das parcerias
estabelecidas?
12.1. Quais as razdes para essa referéncia / nao referéncia?

13.Que importancia considera ter a referéncia no Projeto Educativo aos objetivos
das parcerias estabelecidas pelo Agrupamento de Escolas / Escola?

14.Qual a tipologia das entidades com as quais o Agrupamento de Escolas / Escola
estabelece parcerias?
14.1. A que setores de atividade estao ligadas essas entidades?

15.Quais os objetivos do Agrupamento de Escolas / Escola em cada uma das
parcerias estabelecidas?

16.Quais os objetivos de cada uma das entidades em estabelecer parcerias com o
Agrupamento de Escolas / Escola?

17.Nas parcerias estabelecidas de quem partiu o interesse?

IV.REFLEXOS DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS
18.Quais os efeitos sentidos no Agrupamento de Escolas / Escola em consequéncia
das parcerias estabelecidas?
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18.1. Como justifica esses efeitos?

19.Quais os efeitos sentidos por cada um dos parceiros em virtude da parceria
estabelecida com o Agrupamento de Escolas / Escola?
19.1. Como justifica esses efeitos?

V. QUALIDADE DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS
20.Qual considera ser a importancia do estabelecimento de parcerias educativas?
20.1. Qual a justificagao para essa importancia?

21.Qual a importancia relativa dos diferentes tipos de entidades parceiras para o
Agrupamento de Escolas / Escola?
21.1. Como justifica essa importancia relativa?

22.Que novas dinamicas sugere no sentido de melhorar as parcerias ja existentes
ou de estabelecer novas parcerias?
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Apéndice B — Guiao das Entrevista aos Parceiros

GUIAO DA ENTREVISTA

Entrevista a E

Esta entrevista destina-se a conhecer o contributo das Parcerias na Educagédo, no ambito de uma
Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educagdo, Area de Especializagdo em Administragdo Educacional, da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. As informagdes fornecidas sdo confidenciais e anénimas, pelo
que agradecemos total sinceridade nas respostas.

Obrigado pela sua colaboragao!

1. DADOS DE CARACTERIZAGAO

e |dade:

e Formacéao académica e profissional:
e Situacgao profissional:

¢ N.° anos de servico:

¢ N.° anos nesta Unidade Organica:

¢ N.° anos no desempenho desta fungao:

Il. PARTICIPAGAO / ENVOLVIMENTO DA COMUNIDADE ESCOLAR NAS ATIVIDADES DO
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS / ESCOLA
1. Como caracteriza a participacdo da comunidade escolar na “vida” do
Agrupamento de Escolas / Escola?
1.1Como avalia essa participacao?

1.2 Gostaria que a comunidade participasse mais?

2. Quais as preocupacgdes do Agrupamento de Escolas / Escola em envolver as

entidades locais nas atividades educativas?
3. Que razdes levam o Agrupamento de Escolas / Escola a procurar envolver as

entidades locais nas atividades?

3.1Que acgdes sao levadas a cabo no sentido desse envolvimento?
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. O estabelecimento de parcerias € um dos objetivos do Agrupamento de Escolas /
Escola?
4.1Qual a explicagao para que o estabelecimento de parcerias seja / nao seja

um dos objetivos?

. Quais as expetativas no estabelecimento de parcerias?

. A definigao do estabelecimento de parcerias esta presente no Projeto Educativo?

6.1Qual a razéo para essa presenga / auséncia?

. De que forma descreve a participacdo e o interesse das entidades locais na

elaboracéao do projeto educativo?

. Qual a tipologia / setor de atividade das entidades que participam na elaboragéo

do Projeto Educativo?
. Acha essa participagao e esse interesse satisfatorios?
9.1 Quais as razbes para considerar essa participagdo e interesse

satisfatorios / ndo satisfatérios?

ll. OBJETIVOS DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS

10.Quais as referéncias no projeto Educativo as parcerias estabelecidas?

10.1 Quais as razdes para essa referéncia / ndo referéncia?

11.Que importancia considera ter a referéncia no projeto Educativo as parcerias

estabelecidas pelo Agrupamento de Escolas / Escola?

12.Quais as referéncias no Projeto Educativo aos objetivos das parcerias

estabelecidas?

12.1 Quais as razdes para essa referéncia / ndo referéncia?
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13.Que importancia considera ter a referéncia no Projeto Educativo aos objetivos

das parcerias estabelecidas pelo Agrupamento de Escolas / Escola?
14.Qual a tipologia das entidades com as quais o Agrupamento de Escolas / Escola
estabelece parcerias?

14.1 A que setores de atividade estao ligadas essas entidades?

15.Quais os objetivos do Agrupamento de Escolas / Escola em cada uma das

parcerias estabelecidas?

16.Quais os objetivos de cada uma das entidades em estabelecer parcerias com o

Agrupamento de Escolas / Escola?

17.Nas parcerias estabelecidas de quem partiu o interesse?
V. REFLEXOS DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS

18.Quais os efeitos sentidos no Agrupamento de Escolas / Escola em consequéncia
das parcerias estabelecidas?
18.1 Como justifica esses efeitos?

19.Quais os efeitos sentidos por cada um dos parceiros em virtude da parceria
estabelecida com o Agrupamento de Escolas / Escola?
19.1 Como justifica esses efeitos?

V. QUALIDADE DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS

20.Qual considera ser a importancia do estabelecimento de parcerias educativas?

20.1 Qual ajustificagao para essa importancia?
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21.Qual a importancia relativa dos diferentes tipos de entidades parceiras para o
Agrupamento de Escolas / Escola?

21.1 Como justifica essa importancia relativa?

22.Que novas dinamicas sugere no sentido de melhorar as parcerias ja existentes

ou de estabelecer novas parcerias?
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Apéndice C — Questionario sobre Escola e Parcerias - Docentes do AE.

QUESTIONARIO

PERSPETIVAS DO DOCENTES DO AGRUPAMENTO RELATIVAS AS
“PARCERIAS NA EDUCAGAO”

Obrigado pela sua participagdo neste questionario. O principal objetivo é conhecer o contributo
das Parcerias na Educagao, no ambito de uma Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educagdo, Area
de Especializagdo em Administragdo Educacional, da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro.

O questionario é composto por 5 segdes: dados de caraterizagao, participagao / envolvimento da
comunidade escolar nas atividades do Agrupamento de Escolas, objetivos das parcerias estabelecidas,
reflexos das parcerias estabelecidas e qualidade das parcerias estabelecidas.

O tempo aproximado necessario para responder ao questionario é de 5-7 minutos.

Os dados seréo tratados de forma andénima e, ao preencher o questionario, concorda com a sua

utilizagao para fins de investigagao.

Obrigado pela sua colaboragéo!

23. DADOs DE CARATERIZAGAO
e |dade
[120-30 Anos

[131-40 Anos
[141-50 Anos
[151-60 Anos
[+ 61 Anos

e Formacéao académica e profissional
[ Bacharelato

[ Licenciatura

1 P6s-Graduagao
[ Mestrado

[ | Doutoramento

[ Outro:
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24.
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

e Situacgao profissional
[ Contratado

1 Quadro de Zona Pedagdgica
. Quadro de Escola

¢ N.° anos de servico
1< 5 Anos

16 a 10 Anos
111 a 20 Anos
1121 a 30 Anos
1> 31 Anos

¢ N.% anos nesta Unidade Organica
<5 Anos

16 a 10 Anos
111 a 20 Anos
1121 a 30 Anos
'>31 Anos

PARTICIPAGAO / ENVOLVIMENTO DA COMUNIDADE ESCOLAR NAS ATIVIDADES DO

DISCORDO
TOTALMENTE

DISCORDO
PARCIALMENTE

NEM
DISCORDO,
NEm
‘CONCORDO

CONCORDO

CONCORDO
TOTALMENTE

A participagdo da comunidade escolar na “vida” do
Agrupamento de Escolas é suficiente.

1.1. | A avaliagdo desta participagao é boa.

1.2. | A comunidade deveria participar mais.

O trabalho em rede, a valorizagdo das partes
envolvidas e o sentimento de integragcdo no meio
sdo preocupacbes que levam o Agrupamento de
Escolas a procurar envolver as entidades locais nas
atividades.

O estabelecimento de parcerias traduz-se em
multiplos beneficios para o Agrupamento de
Escolas.

A definigdo do estabelecimento de parcerias esta
presente no Projeto Educativo.

A integracdo do estabelecimento de parcerias no
Projeto Educativo contribui para o interesse das
entidades locais pela participagéo na vida escolar.

[=2]

| O contributo das entidades locais na elaboragéo do
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| Projeto Educativo é relevante.

A possibilidade de mais oportunidades de
aprendizagens / vivéncias justifica essa participagao
e o interesse das entidades locais.

O estabelecimento de parcerias altera o quotidiano
do Agrupamento de Escolas.

25.

OBJETIVOS DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS

DISCORDO DIsCORDO
TOTALMENTE PARCIALMENTE

NEm
DISCORDO,
NEm
‘CONCORDO

CONCORDO

CONCORDO
TOTALMENTE

E pertinente a referéncia no Projeto Educativo as
parcerias estabelecidas pelo Agrupamento de
Escolas.

10.

A colaboragéo nos diferentes projetos / atividades é
um objetivo do Agrupamento de Escolas no
estabelecimento de parcerias.

1.

O interesse no estabelecimento de parcerias partiu
do Agrupamento de Escolas.

26.

REFLEXOS DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS

DISCORDO DISCORDO
TOTALMENTE PARCIALMENTE

NEm
DiscoRDO,
NEm
CONCORDO

CONCORDO

CONCORDO
TOTALMENTE

12.

Sentem-se efeitos no Agrupamento de Escolas em
consequéncia das parcerias estabelecidas.

13.

Esses efeitos sentem-se:

a) | Na motivagdo dos alunos

b) No envolvimento dos Encarregados de
Educacao

¢) | No envolvimento da comunidade em geral

14.

Sentem-se efeitos em cada um dos parceiros em
virtude da parceria estabelecida com o Agrupamento
de Escolas.

15.

As parcerias trouxeram alteragées para:

a) | O seu trabalho.

b) | A aprendizagem dos alunos.

c) | O planeamento de contelidos programaticos.

16.

As parcerias contribuem para a melhoria do seu
trabalho.

17.

As parcerias contribuem para a melhoria do sucesso
educativo dos alunos.
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27.

QUALIDADE DAS PARCERIAS ESTABELECIDAS

DISCORDO
TOTALMENTE

DIsCorRDO
PARCIALMENTE

NEm
DISCORDO,
NEm
CONCORDO

CONCORDO

CONCORDO
TOTALMENTE

O estabelecimento de parcerias educativas revelam-

18. se de grande importancia.
19. | Essa importancia justifica-se pela:
a) | Variedade e dimenséao das atividades.
b) | Flexibilidade curricular.
Alargamento e diversificagdo de oferta
c) . . .
formativa / conteudos educativos.
d) | Trabalho em rede.
e) | Sucesso educativo dos alunos.
f) Criacdo de Dominio de Autonomia Curricular.
dg) | Abertura da escola a comunidade.
A criagdo de novas dinamicas permite a melhoria das
20. | parcerias ja existentes ou no estabelecimento de

novas parcerias.
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