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RESUMO
Nas ultimas trés décadas, as “teorias” da governance assumem um lugar central na
investigacdo acadéemica. A introducdo de principios da nova gestao publica e, mais tarde, da
nova governance publica contribuiu para a abertura das instituicGes e das organizacdes
publicas a sociedade. Esta alteracdo de paradigma da gestdo de organizagbes complexas,
como sdo as instituicdes de ensino ndo superior, conduziu a integracdo de novos atores nos
Orgédos de gestdo de topo. Concretamente, legitimou a representacdo de partes interessadas

internas e externas na direcdo estratégica das organizacdes.

A governance das instituicdes de ensino ndo superior € perspetivada neste trabalho como
uma governance complexa, multinivel e em rede. Neste contexto, faz sentido estudar a
governance nas instituicdes de ensino néo superior e, em especial, analisar o funcionamento
do érgdo de governance instituido pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, o conselho geral, um 6rgdo
de direcdo estratégica, colegial, democratico e com representacdo de todas as partes
interessadas internas (docentes, ndo-docentes e alunos) e externas (autarquia, encarregados

de educacdo e comunidade local).

Passada mais de uma década do inicio da implementacdo deste modelo de governance,
pretende-se com este trabalho compreender o funcionamento do conselho geral, percebendo
de que modo este se afasta (ou ndo) dos prop6sitos que presidiram a sua criacdo e até que

ponto as expectativas nele depositadas estdo ou ndo a ser cumpridas.

A investigacdo, de natureza qualitativa, foi conduzida de acordo com os principios da
grounded theory, triangulando véarias fontes de dados primarios e secundarios. A amostra
resultou de um estudo de caso multiplo, realizado em quatro escolasde um unico concelho,
com diferentes perfis de populacdo académica e abrangendo os varios tipos de escola —
agrupada, ndo agrupada, com e sem contrato de autonomia. Para responder as questdes de
investigacdo (iniciais ou subsequentes), foram realizadas entrevistas semiestruturadas,
analisados documentos diversos e efetuadaa observacdo ndo participante em varias reunioes
dos conselhos gerais. Complementarmente, organizaram-se ainda, na fase final do trabalho,

dois grupos de foco e duas entrevistas a peritos.

A medida que os dados eram analisados, as dimensdes de representacio e de participagio
foram assumindo um papel central na explicacédo do modo de funcionamento dos conselhos

gerais das escolas estudadas. Paralelamente, foi-se percebendo que as questBes da
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comunicacdo, da informacdo disponivel e da confianca condicionam, na pratica, a forma
como o oOrgdo exerce as competéncias que lhe estdo atribuidas, sendo frequentemente
encaradas pelos participantes no estudo como obstaculos importantes e como fatores

inibidores de uma participacdo mais ativa.

De facto, a investigacdo realizada mostra que a governance implementada nas escolas, de
acordo com o funcionamento dos conselhos gerais estudados, fica aquém do modelo
normativo fixado na lei, no que respeita ao envolvimento e participacdo das partes
interessadas na vida das instituicdes. O objetivo de o conselho geral ser um 6rgéo de diregdo
e estratégia ndo se realizano seu funcionamento pratico: osatores tém a percecdo de efetivar
umarepresentacdoindividual de interesses e ndo de grupo e a sua participacao, relativamente
a tomada de decisdo, tende a ser iluséria e substancialmente passivaou reservada. O 6rgdo
é geralmente apresentadocomo um agente de ratificacdo das propostas e decisdes do diretor,
sem se verificar uma verdadeira prestacao de contas deste ultimo ao 6rgdo de topo, como
previsto. A figura central é a do diretor, que frequentemente influencia e domina a tomada
dedecisdo no 6rgdo. Asexpetativas que sustentarama decisdo de entradano drgao das partes
interessadas internas e externas foram-se perdendo e 0s constrangimentos encontrados sao

muitos.

No final do trabalho, é apresentado um modelo que sintetiza 0 modo de funcionamento do
orgao conselho geral e a forma como este se articula com as restantes estruturas das escolas.
Com base nos constrangimentos identificados, sdo apresentadas, na conclusdo,
recomendacdes de boas praticas paraa governance do conselho geral, de forma a tornar este
orgdo mais efetivo e central na vida destas instituicbes, cumprindo de modo mais cabal o

papel que Ihe foi consagrado pela lei.

Palavras-chave: conselho geral; diretor; governance; grounded theory; participacéo

representacéo.
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ABSTRACT

In the last three decades governance “theories” have taken a central place in academic
research. The introduction of the new public management principles and, at a later stage,
those of the new public governance contributed to the opening of institutions and public
organizations to society. This paradigm shift in complex organizations’ management, as the
non-higher education institutions, has led to include new players in top management bodies.
In concrete terms, it legitimized the representation of internal and external stakeholders in

the organizations’ strategic direction.

Non-higher education institutions’ governance is seen in this essay as a complex, multilevel
and network governance. In this context it makes sense to study governance in non-higher
education institutions and with special focus on the analysis of the way the body of
governance implemented by the Decree-Law no. 75/2008 — general council - works. This is
a body with a strategic direction, collegial, democratic and with representation of all interal
(teaching staff, non-teaching staff and students) and external (city halls, parents, and local

community) stakeholders.

More than a decade has gone by since the beginning of the implementation of this
governance model, so this essay intends to understand the way of working of the general
council and to analyse how close (or not) it is to the principles which were the base to its

creation and to what extent are the expectations being met or not.

The research it was selected a qualitative methodology. This research was conducted in
accordancewith the grounded theory, triangulating several sources of primaryand secondary
data. The sample is the result of a multiple case study performed in four schools in a single
administrative district, with different academic population profilesand including the several
kinds of schools — grouped; non grouped; with or without autonomy contract. In order to
answer the research questions (initial or subsequent) semi-structured interviews were
conducted, several documents were analysed, and non-participation observation was done
in several meetings of the general councils. As a complement two focus groups and two

interviews to experts were organised in the final phase of the study.

As data was analysed, the representation and participation dimension were taking a central
role in the explanation to the way of working in the general councils of the schools being
studied. At the same time, it was made clear that issues regarding communication, available
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information and trust constrict in practical terms the way in which the general council puts
into practice its authorities. Those are frequently seen by the study participants as important

obstacles and inhibition factors to a more active participation.

In fact, the investigation that took place shows that in accordance with the way of working
of the general councils studied the governance implemented in schools falls short of the
normative model specified by law regarding the engagement and participation of the
stakeholders in the institutions’ everyday life. The general council’s aim of being a strategic
direction body is not verified in practical terms during its operation: the players have a
perception of carrying out a representation of individual interests and not those of a group,
and an illusory and substantially passive or reserved participation, as far as the decision-
making process is concerned. The general council is usually presented as a ratification agent
of the director’s proposals and decisions, with no verification of the true accountability of
the director to a top body, as established. The main character is the director, who influences
and dominates the decision-making process within the body. The expectations that supported
the decision to enter the body of the internal and external stakeholders were lost, and many

constraints were found.

At the end of this investigation, it is present a model that summarises the way of working of
the general council body and the way how it articulates with the other structures in the
school. Based on the identified constraints, good practices recommendations regarding the
general council’s governance are presented in the conclusion in order to make this body
more effective and central in the everyday life of the institutions and to thoroughly fulfil the
role enshrined in the law.

Keywords: general council; director; governance; grounded theory; participation;

representation.
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LISTA DE SIGLAS, ABREVIATURAS E ACRONIMOS

1°CEB — 1°ciclo do ensino basico
2°CEB — 2°ciclo do ensino basico
3°CEB — 3°ciclo do ensino basico

A2|3|4|5 — Representante da autarquia no conselho geral da IEPNS2|3|4|5

A — Autarquia

AE — Avaliacdo externa
Ag — Agrupada

Al — Avaliagéo interna
Al — Alunos

Al2|3]4]5 — Representante dos alunos no conselho geral da IEPNS2|3|4|5
BM — Banco Mundial

C — Comunidade local

C2|3|4)5 — Representante da comunidade local no conselho geral da IEPNS2|3|4|5
CA — Conselho Administrativo

CE — Centro Educativo

CEB — Ciclo de ensino bésico

CG — Conselho geral

CIM — Comunidade InterMunicipal

CP — Conselho Pedagdgico

CRP — Constituicdo da Republica Portuguesa
D — Docente

Dr — Diretor

D2|3]4|5 — Representante dos docentes no conselho geral da IEPNS2|3|4|5
Dr2|3|4|5 — Diretor da IEPNS2|3|4|5

DREC — Direcéo Regional de Educacéo do Centro

EB1 — Escola bésica de 1° ciclo

EB1,2,3 — Escola basicade 1°, 2°e 3°ciclos

EB2 — Escola bésica de 2° ciclo

EB2,3 — Escola bésica de 2° e 3°ciclos

EB3 — Escola bésica de 3°ciclo

EE — Encarregados de educacéo

EE2|3|4|5 — Representante dos encarregados de educacdo no conselho geral da
IEPNS2|3|4|5

XVii



ESec — Ensino secundério

IEPNS — Institui¢do de ensino publico ndo superior

JI — Jardim de infancia

LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo

NA — N&o agrupada

ND — Nao docente

ND2|3|4|5 — Representante dos ndo docentes no conselho geral da IEPNS2|3|4|5

OCDE — Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico

P — Presidente

P2|3|4/5 — Presidente do conselho geral da IEPNS2|3|4|5

PA — Plano de atividades

PAA — Plano anual de atividades

PAAA — Plano anual de atividades do agrupamento

PE — Projeto educativo

RAA — Relatdrio de atividades do agrupamento

RI — Regulamento interno

Sec — Secundario

SPSS — Statistical Package for the Social Science

UE — Unido Europeia
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CAPITULO | - INTRODUCAO

Nas ultimas trés décadas, as “teorias” da governance assumem um lugar central na
investigacdo académica. O modo como atualmente se aprecia a governance reflete a
influéncia dos principios da nova gestdo publica e também da nova governance publica,

nomeadamente no que se refere a aberturadas instituicdes publicas a sociedade.

As instituicbes de ensino, como organiza¢des complexas que séo, ndo ficaram
alheias a esta tendéncia e tém vindo a incluir novos atores nos seus érgdos de gestao de topo,
onde passaram a estar representadas tanto partes interessadas internas, como partes
interessadas externas. A gestao das escolas, tradicionalmentefechada e centralizada, dé lugar

a uma governance em rede e multinivel.

A governance, tal como a consideramos no nosso trabalho, é entendida como uma
governance complexa, global e interativa. Os atores que a integram sdo 0s que compdem
uma unidade social — individuos, associac¢oes, lideres, departamentos, empresas e incluem
carateristicas culturais, cientificas, institucionais e econdmicas que 0s representam. Sao estes
os atores que dinamizam as estruturas dentro das quais operam e que influenciam todaa vida

da organizacao.

Se, nos tltimos anos, se tém vindo amultiplicar os estudos da governance no ensino
superior, asemelhancgado que acontece noutras areas (como asaude, por exemplo), amesma
atencao ndo tem sido dada ao ensino ndo superior. S&0 poucos 0s autores que investigam e
publicam sobre esta tematica, destacando-se algumas excecdes, como L. C. Lima (2008),
Barroso (2018), (N. Afonso, 2014b), e Teodoro & Anibal (2008) — ainda assim mais
dedicados ao estudo da regulacdo do sistema do que propriamente a governance das
instituicbes. Especificamente sobre o conselho geral, 6rgdo em que se foca a presente
investigacdo, foramao longo da ultima década realizadas algumas disserta¢des de mestrado
(P. M. G. Ferreira (2010),Veva (2011), Addnis (2012), Teixeira (2012), Everard (2013),
Nunes (2013), M. A. M. Gongcalves (2015), S. Gongalves (2016), Ramos (2016), Castro
(2017), Lopes (2017), Neto (2018) e Pires (2020), mas geralmente ndo deram lugar a
publicacbes cientificas relevantes, nomeadamente sob a forma de artigos cientificos em
revistas indexadas. A maioria destas investigacdes provém das ciéncias da educacgéo e ddo

especial atencéo ao estudo da participacéo de alguns atores e/ou de grupos de atores no
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conselho geral, mas ndo propriamente ao funcionamento do 6rgao no seu todoao modo como

este se relaciona com outros existentes nas escolas.

A importancia atribuida ao sistema educativo, como produtor de um bem puablico
necessario ao desenvolvimento e promotor da equidade social, tem chamado a atencéo dos

decisores politicos para a governance das escolas, num mundo cada vez mais globalizado.

A escola emerge como uma organiza¢do, com uma comunidade prépria, cujo
contexto é um singular resultado da interacdo de multiplos atores sociais, conjugando
interesses proprios com os da propria escola. E, pois, um espaco de permanente mudancae
um palco de negociacbes e conflitos, apelando para mecanismos de coordenagao e
cooperacéo, marcados por afinidades formais e informais (N. Afonso, 2000).

Tal como refere Torres (2011), a centralidade da escola é o nlcleo de governance.
Cadaorganizacdo tem o seu funcionamentopréprio, fruto da participagdo das diversas partes
interessadas e da influéncia das orientagGes que recebe de niveis superiores, entre 0s quais

do governo central.

Apesar de 0 ensino ndo superior integrar, em Portugal, instituicdes publicas,
privadas e do designado ‘terceiro setor’, dado o seu peso relativo, € nas primeiras que se foca

este trabalho.

Neste contexto, volvida mais de uma década sobre a publicacdo do modelo
estrutural previsto no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, consideramos determinante
realizar uma investigacdo que aprofunde o estudo do modo como o modelo foi de facto
implementado nas escolas, dando especial aten¢do ao conselho geral e a analise do modo
como o 0Orgdo tem respondido aos propdsitos que presidiram a sua reformulacdo e as

expectativas que sobre ele recaiam por parte de varios atores externos.

Varios dos estudos anteriores (Teixeira (2012), Veva (2011) Adédnis (2012); Castro
(2017)) tinham apontado para a possibilidade de um desvio entre 0 modelo estrutural ou
normativo e o modelo realmente implementado, refor¢cando o0 nosso interesse na realizagao

desta investigagéo, para identificar e compreender as razdes de um tal desvio, caso existisse.

Entendemos que, paratanto, seria mais adequado realizar estudos de caso, uma vez

que cada escola (escola ndo agrupada ou um agrupamento? de escolas) tem a sua identidade

! As agregacdes de escolas (escola que inclui varias unidades escolares e varios ciclos de ensino) no ensino
ndo superior constituem os chamados agrupamentos de escolas. Estes agrupamentos podem ter uma

2
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propria e singularidade, em construcao social permanente, combinando ideias, l6gicas e
recomendacdes muitas vezes conflituantes e até contraditorias (Carlos Alberto Vilar
Estévdo, 2011), que ndo conseguem ser captadas quando se conduzem estudos puramente
quantitativos apoiados em inquéritos transversais. E também para poder cruzar dados
recolhidos em escolas de perfis e naturezas diferentes, o que pode auxiliar na respetiva

andlise.

Para aescolhado temateratambém contribuido a experiéncia pessoal e profissional
da doutoranda, ao integrar varios conselhos de administracdo de empresas privadas e ao ter
participado durante mais de uma décadaem 6rgdos das escolas, como elemento de assembleias

de escola, do conselho geral, do conselho pedagdgico, como membro do conselho consultivo de

escolas profissionais e ainda como “amigo critico”.

Definimos como propdsito geral da investigacdo: Compreender como funciona o

novo2 modelo de governance no ensino ndo superior.

Concretamente, procuramos saber como funciona, a nivel micro, o modelo de
governance nas escolas a partir do estudo do seu novo érgdo democratico e representativo

de toda a comunidade, de dire¢do e estratégia, o conselho geral.
A partir deste propaosito global, definimos as seguintes questdes de investigacao:

i)  Como €é que os varios elementos representantes no conselho geral participam

e exercem as suas competéncias?

i)  Como se relacionam entre si 0s elementos do conselho geral e qual a relagéo

deste 6rgdo com os restantes 0rgdos da escola?
iii)  Como se desenvolve o processo de tomadade decisdo?

iv) Como é percecionado pelos diversos atores o papel do conselho geral na

governance da escola?

constituicdo horizontal ou vertical. Na maioria, constituiram-se verticalmente (com varios niveis de ensino),
onde umadas escolasassume o lugar de sede do agrupamento, quase semprea de nivel de ensino mais elevado.

2 Apesar da publicacdo do modelo de governance ter ocorrido héa cerca de doze anos, continuamos, por
comodidadede exposicdo, a identifica-lo como “novo modelo”, com isso significando o enquadramento mais
recentemente vigenteem Portugal, construido a partirdo Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril. Deste modo,
dispomos de uma expressdo que permite contrastar e confrontar o quadro hoje vigente com os precedentes.

3
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v) Em que medida a representacdo dos diversos grupos corresponde aos
objetivos de funcionamento do conselho geral?

vi) Que praticas podem ser recomendadas para a (boa) governance do conselho

geral?

No ambito da governance, damos importancia ao estudo do funcionamento do
conselho geral, namedidaem que é considerado o 6rgdo chaveparaa governance da escolas.
Ao mesmo tempo, a pesquisa bibliografica que efetudmos sobre o tema “conselho geral no
ensino superior”, revelou, por um lado, que 0s varios estudos existentes com base empirica
eram redutores ao considerarem apenas aspetos muito especificos do funcionamento do
6rgdo — como a participacdo de apenas um ou dois grupos representados na tomada de
decisdo, a articulacdo da tomada de decisdo com o0s restantes 0rgdos, a percecdo de
constrangimentos na participacao datomada de decisdo, ou a autonomia do 6rgdo na tomada
de decisdo, porexemplo —e, poroutro, basearam-se, quase sempre, em apenas umaou duas
técnicas de recolha de dados. No nosso caso, propomo-nos analisar o funcionamento
conselho geral de maneira integrada, considerando simultaneamente varias dimensdes e

perspetivas, e assentar a pesquisaem multiplas fontes de dados que pretendemos triangular.

A metodologia seguida ndo encara a revisdo da literatura e a recolha e analise dos
dados como momentos estanques. Ao seguirmos os principios da grounded theory# tivemos,
ao longo do trabalho, de “ire voltar” aos dados e a literatura. No entanto, na exposic¢ao escrita
do trabalho entendemos ser mais adequado e claro efetuarmos uma apresentacéo sequencial,
com algum fio condutor légico, apesar de ndo corresponder totalmente a sequéncia
cronoldgica da investigacdo. Assim, 0s Varios conceitos e as principais teorias visitadas sdo
apresentados antes da analise dos dados por constituirem a base de todo o trabalho empirico

e explicarem o quadro analitico para a interpretacdo dos resultados.

Este trabalho de investigacdo centra-se, pois, na governance das escolas publicas
ndo superiores e, concretamente, na sua analise micro, da implementacdo do modelo de

governance do conselho geral.

® Quando referimos“escola” queremos dizer “agrupamentos e escolas ndo agrupadas do ensino ndo-superior”,
globalmente incluindotodas as organizagfes que fazem parte doensino ndo superior.

* Preferimos nao traduzir, por convencéo, grounded theory para portugués, por ndo se encontrar umaexpressio
isenta de leituras dibias sobre a prdpria teoria. Optdmos por utilizar a expresséo original, em inglés. Alguns
autores e, em especial, os espanhdis utilizam a expressio “teoria fundamentada”, “teoria fundamental”’ ou
“teoria basica”.
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A nossa proposta de investigacao pretende contribuir para um maior conhecimento
da &rea da gestdo estratégica em educagdo no ensino ndo superior e, nomeadamente, da

possibilidade de melhoria do funcionamento do conselho geral.

A contribuicdo deste trabalho podera interessar ndo s6 as escolas e aos seus gestores
como a todos os interessados e envolvidos na tomada de deciséo nas escolas, sobretudo
membros de conselhos gerais. Também podera ser util, como reflexdo e chamadade atengéo,
para os decisores da governance de niveis superiores, bem como para que a defini¢éo das
politicas publicas educativas seja amplamente compreendida e implementada em
coordenacdo e sintonia multinivel. S6 avaliando a implementagéo de um modelo se podera

melhora-lo.
Para além da Introducéo, este trabalho esta dividido em mais seis capitulos.

O segundo capitulo é dedicado ao enquadramento teérico-concetual, onde
abordamos alguns dos principais conceitos consultados nas sucessivas fases de revisdo da
literatura, nomeadamente discutindo as aceg¢bGes dadas a termos com governance
(sistemética, multinivel e em rede), sistema e regulacdo. Nele, sdo ainda apresentadas as
perspetivas da evolucdo da gestdo publica e dos seus modelos e a sua influéncia na
governance das instituicdes. Especial atencdo é dada a teoria institucional, uma vez que
entendemos que ela constitui uma importante referéncia para compreender a governance das

escolas.

No terceiro capitulo, discutimos a governance no contexto do sistema educativo,
em geral, isto é, sem atendermos ainda a realidade concreta do sistema portugués. Neste
sentido, abordamos a transposi¢ao dos conceitos e perspetivas da governance parao contexto

das escolas, destacando o papel e aimportancia das partes interessadas.

Centrado no sistema educativo portugués, o quarto capitulo analisa as suas
caracteristicas e influéncias enquanto sistema multinivel complexo, regulado por diferentes
instancias, e descreve, em termos de composicdo e competéncias, 0s 6rgaos existentes nas
escolas, com especial destaque para o conselho geral e para o diretor. O capitulo finaliza
com uma sintese da investigacdo empirica prévia relevante, realizadaem Portugal, desde a
publicacéo do Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril.

O capitulo quinto identifica e justifica a metodologia seguida neste trabalho,

explicando as principais op¢Ges metodologicas assumidas. Nele, fundamentamos a opcéo
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pelo estudo de caso multiplo, descrevemos as questdes de investigacdo abordadas ao longo
do estudo e justificamos o recurso & grounded theory como base do processo de pesquisa.
Detalhamos, ainda, o desenho de pesquisa apresentando sumariamente as fases e técnicas
utilizadas nainvestigacdo. Esclarecemos os procedimentos considerados na validagéo prévia
dos instrumentos de recolha de dados, descrevemos a condugéo do trabalho de campo, bem
como as técnicas de analise de dados aplicadas, tendo sempre como preocupagdo aumentar

a fiabilidade e a validade da investigacao.

No sexto capitulo, apresentamos as dimensdes do modelo de analise da governance

e 0 modelo de analise sintético.

No sétimo capitulo, apresentamos e discutimos os resultados. Concretamente,
caraterizamos as unidades de andlise e efetuamos a analise categorial. Analisamos as
categorias, representacdo e participacdo, discutindo os indicadores encontrados como
resposta as questdes de investigacdo e triangulamos com a analise dos resultados da
observacao ndo participada das reunides do conselho geral. A discussao dos resultados €
enriquecida com a apresentacdo das opinides recolhidas das entrevistas efetuadas a dois
peritos — o vereador da educacdo do concelho das unidades de analise e a Ministra da
Educacdo ao tempo da introdugdo do modelo de governance estipulado no Decreto-Lei n.
75/2008, de 22 de abril, Maria de Lurdes Rodrigues. Para 0 mesmo efeito de discussao dos
resultados, efetuamos dois grupos de foco com representantes de pais e confederagao de pais
e encarregados de educagdo, cujos resultados também triangulamos. Apresentamos uma
comparacdo entre as escolas do estudo de caso, de acordo com o modelo de anélise. O
capitulo encerra com a representacdo, na forma de modelo, do modo como funciona o

conselho geral, tendo em conta toda a informagéao obtida e tratada nesta investigagao.

No oitavo e Ultimo capitulo sdo apresentadas algumas consideragfes finais e
formuladas recomendages para a melhoria do funcionamento do conselho geral. Como
resultado pratico e uatil para qualquer escola e, especificamente, para os interessados na
governance do conselho geral, enunciamos um conjunto de principios e sugestdes para uma
(boa) governance. Por fim, refletimos sobre as principais limitagdes do trabalho realizado e

deixamos algumas pistas para investigacoes futuras.
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A governance é o tema central deste trabalho de investigacéo.

Deste modo comegamos por abordar um conjunto de conceitos, teorias e modelos
necessarios ao estudo da governance, que iremos utilizar nas varias fases do trabalho e a

partir dos quais s&o tomadas op¢des metodoldgicas e processuais.

Simultaneamente, ao longo deste capitulo, sdo identificadas as principais
caracteristicas das teorias organizacionais adotadasneste trabalho, a teoria sistémica, a teoria

institucional e a nova governance publica.

2.1. O que é a governance?

O termo governance surgiu no seio da teoria economica institucionalista.
Aparentemente, foi usado pela primeira vez num estudo de Ronald Coase, “The nature of
the firm”, de 1937 (Gaudin, 2002). No entanto, s6 em 1975¢é que o termo governance assume
0 seu papelrelevante com Oliver E. Williamson, em “Markets and Hierarchies: Analysis and
antitrust implications”. A partir de entdo, é utilizado no @mbito alargado, considerado numa

perspetiva de analise da coordenacdo nos sistemas sociais de producéo.

A palavra “governance” ¢ muito comum na literatura da ciéncia politica e da gestido
publica, apesar de se poder usar com legitimidade em quase todas as ciéncias sociais. O
termo governance refere-se ao o funcionamento das instituicbes publicas e/ou privadas,
considerando as necessidades da sociedade (Hughes, 2010). A abrangéncia da palavra foi-
se consolidando e a sua aplicabilidade foi-se disseminando por mais dominios. Em geral,
respeitaa alteracdesdo papeldo Estado, sobretudo, no tltimo quartel do séc. XX, mostrando
amaior interacdo das instituicdes publicas relativamente a sociedade civil e, ainda, algumas

influéncias devidasas ligacdes internacionais (Bevir, 2010).

Como sintese geral da diversidade de definigbes de governance presentes na vasta
literatura disponivel: Kooiman (1993c), Rhodes (1997), S. P. Osborne (2010), (Bevir, 2010,
2013), (Pierre & Peters, 2020) seguimos a de Klijn (2012), embora de forma adaptada.
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A “governance” surge, assim, como a coordenacdo complexa de um conjunto de
regras formais, ndo formais e informais, numa dindmica de tomada de decisdo coletiva
(interagdo), fruto de uma pluralidade de atores, representantes de varios grupos de partes

interessadas internas e externas de umaorganizagao ou organizacgoes.

Consideramos incluido na defini¢cdo de governance o conceito de governagdo
(government), A governance € utilizada como um conceito mais abrangente englobando a
estratégia, o planeamento, a operacionalizacdo e a monitorizacdo com a participacdo de
todos os atores das partes interessadas que também inclui a governacao (Rosenau, 2000). Ja
a governacao tem um ambito mais restrito, operacional e executivo que visa garantir a
implementacdo das politicas instituidas (Monteiro e Horta, 2018). Sublinhe-se que o

conceito de governance ndo corresponde inteiramente ao de governance societaria.

A “interagdo” é outro elemento nuclear nadefinicdo de governance. Os atores todos
eles interagem, pese embora a existéncia de pressdes ou influéncias multiplas, e inter-
relacionam-se horizontalmente num dado territorio ou nivel e verticalmente entre o0s varios

territorios ou niveis.

Assim, todas as interacdes resultam de um nivel intencional (interesses de cada ator)
e de um nivel estrutural (interesses comuns). Podemos dizer que o Estado, o mercado e a
sociedade civil podem efetuar interagdes, relativamente aos modelos de governance,
associados a trés tipos de interagdes: interferéncia de interacao na auto-governance; na co-

governance ou ainda na governance hierarquica (Kooiman, 2003).

Na governance, aacdo de “coordenar” é reconhecidamente importante por designar
uma forma de intervir em algo complexo, como € uma sociedade, uma organizagéo ou a
ligacdo de organizagOes. Apesar das vantagens 6bvias da coordenacéao, hd também fatores
menos positivos, como a possibilidade de perda de autonomia, aumento da incerteza para os

atores participantes quanto as mais-valias que conseguem obter, entre outras.

2.2. A governance sistémica

O conceito linear e estatico de governance publica evoluiu, nas Gltimas décadas,
para uma concecdo alargada de movimento, mais do que apenas vertical ou horizontal
(Draelants & Maroy, 2007a), onde a “acao publica” reflete a complexidade da tomada de

decisdo publica, fruto daexisténcia ndo so de novos atores, mas também com novas escalas
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e niveis (Van Zanten, 2004). Esta sistematizacdo de dimens@es da acdo publica tem uma
natureza compdésita dos varios atores, incluindo o Estado, marcados pela negociagdo
permanente entre as diversas camadas do todo, como numa engrenagem sistémica
(Kooiman, 2004, 2010).

A governance, tal como a consideramos, é complexa, global e interativa, onde o0s
atores — individuos, associacdes, lideres, departamentos, empresas, outros — compdem
uma unidade social, com carateristicas culturais, cientificas, leis, acordos, materiais, meios
técnicos, que oferecem inumeras possibilidades de conjugacdo. Sdo estes atores que

dinamizam as estruturas dentro das quais operam.

O sistema traduz um conjunto de inter-relagdes entre “entidades” (Kooiman, 2010)
e um arranjo complexo de elementos ou subsistemas que estdo relacionados num todo
(Bevir, 2013, 2017).

A teoria dos sistemas permite estruturar o estudo da governance considerando o
sistema como um arranjo complexo de elementos de um todo em que a governance, por sua
vez, € uma coordenacao que adapta, em permanéncia, 0s varios elementos ao contexto e

ambiente circunstancial, facilitando os necessarios ajustes estruturais (Bevir, 2007a).

Independentemente da estrutura de governance instituida, a sua implementagao a
escalamicro, de cada organizacao, teraque garantira modelagem necessaria ao seu contexto

e ambiente identitario (Kooiman, 2010).

As multiplas interagc6es possiveis para o funcionamento do todo, considerando as
partes que constituem o sistema, produzem padrdes que resultamtambém da maior ou menor
complexidade nesse corpo onde atua uma multiplicidade de atores (Bevir, 2007a; Kooiman,
1993Db). Estes padrdes ou ordens criados conseguem adaptar-se aos ambientes, as situacdes
e, neste processo, os atores interpretam os ditos padrdes e agem de acordo com a percecéo

inerente ao sistema social em que se enquadram (Kooiman, 1993a, 1993c).

A teoria dos sistemas mostra, também, que ha limites reais a considerar nas
capacidades de governance em cada sistema, havendo sempre estratégias e opcdes de

coordenacdo diversas.

A complexidade, a diversidade e a dindmica das varias partes do sistema, seja ele
natural ou social, nas suas inter-relacdes, levam a incerteza do comportamento global do

préprio sistema. E importante alinhar as opgdes, em cada nivel de analise, dos subconjuntos
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(subsistemas) equilibrando escalas e hierarquias. A escala de um sistema pode ser espacial
e atribuida a um dado nivel, dependendo este do objeto de analise, do territério escolhido
dentro desse sistema, ou mesmo da questdo central em cada investigacao (Kooiman, 2010).

Nesta investigacdo adotaremos umaescala de analise fundamentalmente micro (a escola).

Os sistemas assim considerados podem ser mais ou menos abertos, dentro de um
limite aceitavel, ndo funcionando como sistemas se forem considerados extremos, ou seja,
totalmente fechados (acabardo por desaparecer de acordo com as leis da entropia, sem mais
informacdo e alimentacdo dos processos) ou totalmente abertos (sem identidade).
Consideramos nesta investigacdo um sistema com um encaixe de subsistemas com limites
— por vezes, nao muito definidos —, flexiveis e adaptaveis de acordo com as alteracdes de
contexto (Kooiman, 2008). E necessario que cada sistema consiga um equilibrio dinamico,
entre as varias partes. Caso contrério, pode cair na inércia € mesmo no caos, situa¢des

obviamente prejudiciais a governance (Bevir, 2004).

A teoria dos sistemas, quando aplicada a casos de instituicbes com alguma
complexidade, serve como um complemento e desafia a linearidade, a previsibilidade, a

seguranca e a propria dicotomia de caos e inércia (Bevir, 2017).

As institui¢fes pablicas, como é o caso das escolas, tendem a concretizar 0s seus
objetivos e politicas, influenciando a sociedade, o que pode ajudar a compreender melhor o
funcionamento da governance em sistemas complexos. Cadaator dentrode um sistematenta
operacionalizar os seus planos e simultaneamente interpreta mensagens externas para se
interligar (Bevir, 2007a).

A diversidade, a complexidade e a dinamica fazem depender o estado permanente
de mudanca de todo o processo sistémico (Kooiman, 2010). A governance em sistemas
complexos tem de ser suficientemente capaz de assumir uma relativa flexibilidade para
conciliar o dinamismo e a mudanca exigente da atualidade, acompanhada com a real
escassez de recursos (OECD, 2017).

Kooiman (1993b) realcatrés formas possiveis de gerir acomplexidade crescente da

governance de um sistema:

i) reducdo e selecdo (Luhmann, 1970, apud Kooiman 1993b) — na sua teoria dos
sistemas, Luhmann prop6e uma redugdo com selecdo para diminuir ndo a quantidade em si,

mas a diversidade de subsistemas a funcionarem dentro de um so sistema e a forma como

10
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interagem entre si. Se forem agrupadas e selecionadas as interagdes, o sistema sera mais facil

de lidar e menos complexo;

i) estruturacao (Simon, 1969 apud Kooiman 1993b) — tal como a “arquitetura da
complexidade” (segundo Kooiman), a estruturacdo admite que é possivel identificar no
interior de um sistema complexo de varios pequenos sistemas que podem ser
esquematizados, como se se tratasse de uma estrutura hierarquica interna, ou seja, estruturas
dentro da estrutura maior, em que umas pecas estdo mais relacionadas com outras dentro do

todo, do “grande” sistema;

iii) operacionalizacgéo (La Porte etal, 1975 apud Kooiman 1993b) — relacionada
comacomplexidadede cadasistema. La Porte identificaa complexidadecomo um problema
operacional, que tem a ver com a multiplicidade de interacdes das multiplas pecas dentro do
sistema. O autor propde suprimir certas interagfes entre algumas das partes do sistema e
simplificar, reportando-se ao todo, sem tomar como principais as interagdes das partes. Mas
assume que cada caso pode ter uma solucdo diferente, sendo sempre necessario decompor o

todo para resolver o problema da complexidade pela operacionalizacao.

Em sintese, para Kooiman (1993b) qualquer das formas possiveis para diminuir a
complexidade de um sistema € essencial, pois as interacdes geradas influenciam e facilitam
a “descomplexidade” da governance e, necessariamente, da regulacdo do sistemaem causa.
Refira-se que nem sempre um aumento de diversidade das componentes implica aumento da
complexidade das relacdes. Ha sistemas ditos simples que sdo complexos quanto a interacéo
com 0s seus subsistemas ou componentes. A complexidade refere-se ao tipo de estrutura,
enquanto a diversidade examina as carateristicas do sistema (0s seus objetivos, interaces,

poderes).

2.3. A governance multinivel

O estudo da governance sistémica prevé a analise dos varios subsistemas que a
compdem e que se enquadram num territorio especifico, decompondo o todo em camadas

ou niveis.

A analise da governance nos varios niveis e a sua relacdo com eles permite uma

perspetiva multinivel.

11
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A primeiravez que identificAmos na literatura a utilizacdo da expressao governance
multinivel (multi-level governance) foi numtrabalho de Gery Marksde 1992 (Bache, 2008).
A ideia da relagédo entre o Estado e os cidadéos é vista globalmente, em escalas espaciais,
com atores e instituicdes diferentes, com sentidos de verticalidade e horizontalidade das

integracdes e interagdes, permitindo algumas sobreposi¢des de normas, tradicdes, valores.

A expressao multinivel remete-nos para interagfes verticais entre os diferentes
niveis territoriais e para a interdependéncia e inter-relacdo entre esses diferentes niveis. Ao
associar-se a expressdao multinivel a governance, a interdependéncia abrange igualmente
interacdes horizontais, entre 0s governos e atores ndo-governamentais. Esta associacao de

interacOes horizontais e verticais designa-se por governance multinivel.

De formaresumida, destacam-se cinco niveis de governance: o nivel transnacional;

o nivel nacional; o nivel regional; o nivel local e o nivel organizacional.

i) a governance transnacional surge com o aparecimento de instituicdes
territorialmente acima do nivel nacional (supranacional) como a Unido Europeia, a
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econoémico, o Fundo Monetario

Internacional, o Banco Mundial entre outras.

A Unido Europeia, por exemplo, é integrada na governance transnacional,

compreendendo um dado conjunto de paises em cooperagdo internacional.

As politicas de transnacionalizacdo referem-se as que sdo planeadas a nivel
supranacional e ao papel de entidades, agéncias ou organizacgdes internacionais na influéncia
das varias politicas a nivel nacional. Neste aspeto, a maioria dos autores (e.g. Bevir, 2010)
considera que o papel destas instituicdes diminui a autonomia dos Estados-nacgéo. As
decisdes transnacionais de organismos internacionais como a Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico ou o Banco Mundial influenciam um conjunto
de paises, fazendo-o através das “recomendagdes” internacionais, por exemplo, usando a

marca de “boa governance” ou de “boa pratica”.

ii) a governance nacional é considerada comode nivel nuclear (onde esta o Estado-
nacao e a sua administracdo publica central) e como sendo de nivel macro relativamente ao
sistema de governance dos varios setores, num dado pais — salde, educacdo, justica, entre
outros. Asinterac6es sdo definidas de forma ordenadae relativamente estavel, naarticulagéo

com 0s seus varios subsistemas (Kooiman, 1993c).

12
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iii) a governance regional e iv) agovernance a nivel local—dadaa especificidade
da dindmica destes dois niveis em cada pais, estes serdo caracterizados com referéncia ao

caso portugués, descrito mais adiante no ponto 4.2.

A complexidade da tomada de decisdo nas Ultimas décadas trouxe alguns novos
elementos de influéncia, como novas modalidades e atores do espaco supranacional e
subnacional (regional e local). Essa diversidade e complexidade dindmicatraduz muito do

sistema de governance global (Kooiman, 2003).

A auséncia de um Estado ao nivel global (que congregue todo o grande sistema) ou
de um drgdo politico que assuma uma autoridade abrangente leva a que se identifique na
governance global a existéncia de um nivel superior considerando varios atores (Estados),
varias organizacdes internacionais e agéncias, que participam no que se designa por
governance transnacional, reunindo esses elementos de governance nacionais. O trabalho
destas agéncias e organizagOes internacionais, refletido em relatérios, orientacdes e
recomendacdes, acaba por influenciar o desenvolvimento dos sistemas e politicas nacionais,

em grau diferente consoante a permeabilidade de cada pais (Ball, 2015).

A mutacdo da tomada de decisdo na governance multinivel tem-se verificado ao
mesmo tempo que 0s processos e a metodologia consideram o alargamento dos territorios,
muito para além do nacional. Assim, entre 0 Conselho Europeu, a Comissao Europeia, a
Agénciade Execucdo EuropeiadaEducacio e da Cultura— dependendodo assunto versado
—, hduma possivel articulacdo sistematica de politicas com metas semelhantes ou comuns.
Embora excluindo a obrigatoriedade da adocdo de metas e medidas concretas para as
operacionalizar, acaba por se firmar um compromisso de cada Estado em contribuir
autonomamente para os propdésitos assumidos por todos, dando lugar a mecanismos de
regulacdo com avaliacdo de resultados e controlo de linhas orientadoras individuais
(Antunes, 2005). Portugal prescreve legalmente que todas as novas leis e decisdes
normativas devem passar por um periodo de consulta publica e audi¢do das partes
interessadas. O Conselho Nacional de Educacéo, as assessorias ao Ministério da Educacdo
e o Parlamento em todos assuntos relativos a educacdo garantem a participacdo de
profissionais cientificos, académicos, sociais, culturais e econdmicos para integrarem um
amplo consenso nas politicas de educacdo (Commission, 2017).

As coordenadas para a tomada de decisdo do sistema nacional em causa resultam

direta ou indiretamente, na sua maioria, de orientacdes supranacionais acordadas pelos
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representantes nacionais que nelas participam. Naturalmente, este facto pode afetar, em
certos contextos, mais ou menos as politicas em cada pais, dependendo dos processos
negociais nos espagos supranacional e nacional. Nalgumas circunstancias, o ndo
alinhamento das politicas nacionais com as decisdes supranacionais compromete a
racionalidade inicial das primeiras e pode conduzir ao seu abandono ou desvirtuamento
(Antunes, 2005).

A teoria institucional reconhece parte da reestruturacao dos sistemas por pressoes
das organizagdes internacionais, nomeadamente pressdes culturais (Dale, 2004). Estas
influéncias refletem com frequéncia um certo isomorfismo, de forma mimética, em que cada
pais tende por imitagdo a adotar préaticas de outros paises ou mesmo a adotar medidas a nivel
nacional como simples transferéncia do que ocorre em outros paises (Dale, 2004). Estes

processos sdo, por vezes, designados como politicas “de empréstimo” (Walford, 2001).

Se, por um lado, a governance possibilita uma visdo real da complexidade dos
sistemas dinamicos com necessidades permanentes de adaptacdo a novos desafios e
necessidades muito heterogéneas (Bevir, 2007a), por outro, requer um trabalho
multidisciplinar nos seus varios niveis — local, regional, nacional, supranacional — de
operacionalizagdo com interligagdes muitas vezes complexas. A interpenetracdo de limites
entre niveis, como o nivel supranacional e 0 nacional, ou mesmo infranacional, implicara a

existéncia de novas formas de governance.

A crescente globalizacdo impde a necessidade de ultrapassar as fronteiras
geogréaficas e revela uma diversidade de ligacdes e niveis de governance, com a participacdo
de multiatores, diferentes contextos e dindmicas (Kooiman, 2004). Esta multiplicidade de
atores que se relacionam, interagem e se influenciam atuam em escalas muito diferentes,

sem, no entanto, necessariamente se imporem em todas as circunstancias (Kooiman, 1993c).

A dindmicadaglobalizacdo, que ultrapassafronteiras, permitiu que dos modelos de
gestdo linear e estatica com territdrio definido e fechado na sua governance identitaria se
evoluisse para expressdes de governance de multiniveis e multiatores que partilham
territorios através de instrumentos de colaboracdo ou da cooperacdo dependendo de

diferentes interesses.

Kooiman (1993b) distingue trés tipos de governance: auto-governance, governance

hierarquica e co-governance.

14



Capitulo Il — ENQUADRAMENTO TEORICO-CONCETUAL

A auto-governance resulta da capacidade de as entidades se coordenarem
internamente nas suas multiplas intera¢des sociais, definindo estratégias, e de se governarem
autonomamente, mantendo a sua identidade, conseguindo 0s recursos € 0s meios necessarios
para se desenvolverem, com um elevado grau de autonomia politico-social. Podemos
caraterizar a auto-governance como a governance num sistema autnomo, com identidade

propria, baseadaem autorreferenciais e fechada sobre si mesma.

Por sua vez, a governance hierarquicadecorre da existéncia de sistemas dentro de
um sistema, ou um sistema com alguns subsistemas internos, onde o todo tem de estar num
equilibrio dindmico, conseguindo gerir a diversidade das caracteristicas de cada uma das
partes (Kooiman, 1993b). Este equilibrio deve ser conseguido nivel anivel, fungdo a funcéo,
em todo o sistema complexo pelas relagdes e interpelacdes de funcionamento. Muitas vezes,
neste processo bastara a existéncia de uma certa autorregulacédo ligada a coordenacédo para
que, em cada nivel de governance, se estabeleca uma rotina de cumprimento da lei e das
normas existentes, sem necessidade de acrescentar outro tipo de regula¢do ou monitorizagéo
para o funcionamento em equilibrio (Dunsire, 1993). Dai que, a diferentes niveis de
governance, ndo seja diretamente atribuido 0 mesmo tipo de regulagdo, como veremaos no

decurso deste trabalho.

Por fim, a co-governance € entendida como uma colaboracédo e uma cooperagao.
Frequentes vezes, alguns autores tomam estes termos como sindnimos, mas para Kooiman
assumem sentidos distintos. A colaboracgéo é entendida pelo autor como menos formal do
que a cooperacdo. Parcerias publico-privadas ou redes sdao exemplos de co-governance —
que gerem diferentes interesses assumidos utilizando formalmente varios instrumentos de

governance, como contratos de varios tipos.

Estes trés tipos de governance permitem compreender melhor a governance
sistémica numa l6gica multinivel. As interligacdes que se formam ndo sdo meras ligacdes
hierarquicas, mas interligacdes sustentadas em trocas complexas e compromissos assumidos
pelos varios elementos constituintes, influenciando as politicas publicas de cada elemento a

nivel interno e contagiando, por sua vez, 0s varios niveis de governance, sucessivamente.
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2.4. A importancia das redes na governance

A nova governance publica integra uma diversidade de atores em varios niveis. A
governance publica tem assumido, tendencialmente, cada vez mais a ligagdo em “rede”,
coexistindo a orientacédo de interligacdes horizontais e verticais, que se cruzam entre si,
formando‘“nds”de uma malha maior (rede), queultrapassaterritorios multinivel delimitados
(Klijn, 2012). A criacdo de uma rede e a interagdo entre as varias instituicdes (“nos”
cruzados) conta com uma coordenacéo dedicadaa uma prestagdo integrada de respostas a

toda a sociedade.

A nova perspetiva de governance tratada por R. A. W. Rhodes (2000) — em que
esta sO € possivel a partir da operacionalizacdo de redes suficientemente abrangentes e
consistentes para captar todas as influéncias comportamentais dos varios atores —nao exclui
todas as outras defini¢des, antes pelo contrério, assume-as com a complementaridade desta

nova abordagem mais alargada (Hughes, 2010).

A rede estabelece ligaces entre os varios territdrios e niveis, fazendocom que todas
as partes interessadas se relacionem, envolvendo uma diversidade de atores com interesses,
crencas e graus de confianca heterogéneos (Bevir & Blakely, 2018; Bevir & Rhodes, 2007).
Esta abordagem em rede permite uma certa ordem dentro de um sistemaque,sem umaordem

e coordenacgdo complexas, se poderia tornar “cadtico” (Justino & Batista, 2013).

Segundo S. P. Osborne (2010), a nova governance publica pode entender-se sob

cinco perspetivas de coordenacao:

i) governance sociopolitica — das relacdes institucionais na sociedade, em que o
Estado inclui na tomada de decisdo outros atores sociais, para se legitimar e conseguir uma

melhor implementacdo das suas politicas e mudancas;

ii) governance das politicas publicas — daselites e das redes politicas com o0 modo
de relacionamento na preparacdo e controlo da implementacéo das politicas publicas, num
sistema multinivel de governance e de redes com diversos grupos de partes interessadas;

iii) governance administrativa — da operacionalizacdo da administracio publica e

reposicionamento do préprio Estado;

iv) contrato de governance — que trata do funcionamento interno, num ambiente
tipico da nova gestdo publica, com contratos de servi¢os ou transferéncia de competéncias e

das relag6es contratuais dos fornecimentos de servigos publicos;
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V) governance em rede — que funcionacomo uma organizacao de relag6es entre
redes organizacionais; o foco sdo as redes que implementam as politicas publicas e prestam

servigos publicos.

A governance das politicas publicas e a governance em rede sdo as que apresentam

maior relevancia para o nosso trabalho, no &mbito do sistemaeducativo.

Sendo a coordenacao uma questdo fundamental inerente a governance sistémica,
pode dizer-se que num sistema multinivel, por um lado, existe uma forma de coordenacgéo
horizontal em cada um dos varios niveis, considerando a acdo e o envolvimento coletivo —
paraafetarrecursos e assumiraresolucaopoliticade problemas identificados —e, por outro,
é em muitos casos necessario um movimento de ligacdo entre niveis (coordenacao vertical),
embora também surja a possibilidade de aplicacdo de uma coordenacao dupla e simétrica
(Klijn, 2012).

A governance em sentido horizontal é determinante para gerir toda a area territorial
a um dado nivel, de modo a identificar conteidos, a motivar e a vincular os varios atores ai
representados, numa interagdo funcional, onde a participagdo na tomada de decisdo

determina a capacidade de gerir todo o processo de modo a obter resultados.

A governance em rede exige um fator importante em toda a dindmica processual
— a “confian¢a”, que une os varios “n6s” de toda a malha, permitindo interliga-los. Por

outro lado, a confianga ndo se obtém facilmente, vai sendo construida e sedimentada.

A utilidade de uma rede depende, em parte, da sua capacidade de inovar, isto é, de
encontrar novas solugdes para os problemas complexos suscitados. A criatividade deste tipo
de governance é muitas vezes uma mais-valia importante, visto que concilia diferentes
informacdes, valores e atores numa heterogeneidade que pode ser enriquecedora. A tomada
de decisdo através da rede permite um risco calculado e estratégias inovadoras que geram

confiancae esta, por sua vez, permite coordenar com mais facilidade as variadas redes.

As redes sdo um meio para a coordenacdo e alocagdo dos recursos, transmitindo
relagdes mais ou menos temporéarias, de acordo com as necessidades de troca, em cada
momento. Em rede, as preferéncias de cada ator e as suas escolhas sdo interdependentes, de
acordo com as regras partilhadas e resultados coproduzidos (Bevir, 2007a; Macleod, 2016).

Os varios elementos que compGem a rede tém um objetivo comum e, para que resulte, todos
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tém de conseguir comunicar e partilhar informacdes de forma transparente (Bevir, 2004,
2013).

A convergéncia numa rede, considerando ligacdes de varios paises, por exemplo,
sejaa nivelnormativo, processual, de sistema, de estruturas, datomada de deciséo, ou outros,
ndo é linear. Em alguns casos, o que se verificando é bem uma convergéncia de agoes, €
mais um certo isomorfismo mimético, que em geral é favorecido quando existe alguma
incerteza quanto aos meios, aos resultados, ou objetivos a atingir (DiMaggio & Powell,
1983), em parte consequéncia do grande ritmo a que a globalizacdo progride (Y oshikawa &
Rasheed, 2009).

2.5. Consideracdes sobre regulacdo no @mbito da governance

A investigacdo em governance publica tem proporcionado uma tentativa de
integrar. teoricamente, variaveis e escalas que conduzam a uma explicacao das recentes
abordagens e mudancas (Draelants & Maroy, 2007b). Neste sentido, Delvaux (2007) propde
a teoriada regulacao social paraanalisar o papel dos multiatores namudanca daacao e papel
do Estado.

A regulagéo orienta, recomenda e controla os diversos agentes da governance
publica nas suas multiplas a¢Ges, desempenho e resultados. Os instrumentos de regulagéo,
como os legislativos, os informativos, os econdmicos, de gestdo, entre outros, traduzem o
acompanhamento de uma determinada orientacdo e implementacdo de uma determinada
governance que lhe estd associada, sendo também vistos como simbolos de poder

necessarios e muito importantes (Barroso, 2018).

Embora o conceito de regulacdo seja, por vezes, até confundivel com o de
governance — sobretudo na diversidade de atores relativamente a sua relagdo ndo
exclusivamente hierarquica —, o conceito de regulacao ndo exalta o processo de pilotagem
do Estado, como o de governance, pretendendo antes construir uma congruéncia entre as
politicas publicas e o papel politico do Estado (Delvaux, 2007). A regulacéo é rigida na
monitorizacdo e avaliacdo daeficacia e eficiéncia dos resultados, sendo menos exigente com

0s processos (Barroso, 2005b).

A teoria da regulacdo em sistemas sociais é apresentada na literatura em duas

perspetivas: econémicae socioldgica.
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Boyer & Saillard (2002) apresentam uma perspetiva da regulacdo sistémica e
macro, considerando as normas, as regras e 0s cddigos de conduta para estrutural e

institucionalmente orientarem as agdes sociais.

Hollingsworth & Boyer (1997) cruzam duas dimensdes na regulacdo da
coordenacgdo do mundo econdémico: i) 0 objetivo da acdo e ii) o tipo de coordenacdo e
distribuicdo de poder. Assim propdemseis tipos de coordenacgéo, que se adaptamao contexto

social existente: mercados, hierarquia, comunidade, Estado, associa¢dese redes.

Reynaud (2004) consideratrés tipos de regulacéo social: i) regulacéo institucional.
normativae de controlo; ii) regulacédo situacional, ativa e autbnoma e iii) regulacéo conjunta.
A primeira considera a producéo de regras, normas e injuncdes efetuadas por autoridades
como o Estado. A segunda, que consideraas regras efetuadas pelos atores, em que as normas
e regras sdo por eles contextualizadas atraves das a¢des e face aos diversos interesses e
estratégias envolvidos. A terceira € um tipo de regulacdo que resulta das duas anteriores,
como verdadeiras “regras do jogo” para os diversos atores poderem atuar socialmente,

através de processosde negociacao.

As duas perspetivas—economicae social —consideram a presenc¢a de multiatores
no processo composito de regulacdo, nos varios niveis, e defendem que mais do que
equilibrar o sistema de regulacdo é necessario perceber essa composic¢ao formada por muitos
elementos interdependentes que se vdo acumulando e sedimentando. A interagdo entre os
varios niveis e atores, ndo sé pela estrutura como pela producédo de regras do jogo, desenha

a acgdo social no sistema (Maroy & Dupriez, 2000).

A grande reforma das politicas e modelosde governance publicalevou a utilizagdo
de instrumentos de gestdo e regulacdo —normas de avaliagcdo, contratos, metas, plataformas
eletrénicas, entre outros — até entdo considerados um exclusivo da gestdo empresarial e do

setor privado.

A existéncia de uma regulacdo nacional é uma necessidade do exercicio da
governance e diz respeito a forma como o Estado e a sua administracdo (autoridades
publicas) fazem essa coordenacgdo da monitorizacao, do controlo e exercem a sua influéncia
dentro de um sistema. O que n&o significa que a histdria e o territorio correspondam ou se
adequem plenamente a tipicidade do modelo de governance mais relevante. Nem significa,
tdo-pouco, que a cada nivel de governance corresponda um determinado tipo de regulacéo

implementada.
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2.6. Perspetivas de evolugdo da gestdo publica e sua influéncia na governance
das instituicdes

Os modelos da governance publica, apesar de, na sua esséncia, serem
aparentemente similares nos varios paises, sobretudo na Europa, ndo se tém implementado
com as mesmas carateristicas processuais em todos os paises, desde logo por surgirem em

contextos, ambientes, tradi¢gdes e circunstancias heterogéneas.

ApoOs a grande depressdo de 1929 — com a queda da Bolsa de Valores de Nova
York, em 1928 — e as duas grandes guerras mundiais, o Estado minimalista deu lugar a um
Estado de bem-estar (Welfare State). O liberalismo classico altera-se seguindo teorias de
intervencéo do Estado na economia, como a do pensamento Keynesiano ou a implementada
através do New Deal do Presidente Franklin Roosevelt. Segundo Keynes, ao Estado cabe 0
papel de estimular a atividade econdmica, através do consumo e do investimento,
aumentando a procura global efetiva, implementando politicas de despesa publica e
orcamental. Simultaneamente é o Estado que deve proporcionar toda a protecdo social, bens
e servicos aos cidaddos. O capitalismo Keynesiano afirmou-se como um paradigma de

desenvolvimento social (Mishra, 1995).

O modelo tradicional de governance publica, dita “burocratica”, foi, de algum
modo, comum a grande maioriados paises europeus, que, na generalidade, passaram por um
contexto de Estado de Bem-Estar do “ber¢o ao timulo”, prometido pelo modelo burocratico

na administracdo publica.

Neste periodo (entre as décadas de trinta e de setenta do século passado), a

administracdo publica tinha como pontos-chave (Hood, 1991):
i)  odominio do “Estado de direito”;
i) aprevaléncia da administracdo central (o Estado definia todasas regras);

iii) o predominio da burocracia na elaboracdo e execucdo das politicas publicas,

com a imposic¢ao de normase processos complexos e morosos;

iv) aexisténcia dentro das organizagfes publicas de um grupo de “administragdo

publica” especifico;
v) ahegemonia dos profissionais nos servicos publicos e

vi) umcompromisso de orgamentagao incremental.
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Com o tempo, a expansao dos gastos publicos teve consequéncias no aumento da
carga fiscal e no aumento da regulamentacdo e conduziu a normalizacao deste modelo de

gestdo fortemente burocratizado.

O modelo burocrético, a partir da década de setenta do século passado, tornou-se
instavel e fragil, sendo postaem causa a sua capacidade de dar continuidade ao cumprimento
dosobjetivos promovidos, considerando acomplexidade crescente daadministracéo publica

para corresponder as expetativas criadas inicialmente (Mozzicafreddo, 2001).

Face a contestacdo de que foi alvo, fundamentalmente a partir dos anos oitenta, o
modelo burocraticofoisendosubstituidopor novas abordagens. A fragmentacéo intraEstado
e a introducéo de novos atores nas estruturas diretivas e na tomada de decisdo permitiram
uma evolucdo para um novo conceito de governance publica, mais proxima do modelo da
gestdo privada (Monteiro & Horta, 2018). Neste, imperam movimentos de descentralizacdo
assentes em argumentos de mais eficiéncia, melhor eficacia e transparéncia, combinados
com a tentativa de reducdo da despesa publica, sem comprometer a qualidade dos servicos

publicos prestados (Carapeto, 2006).

Surge, assim, uma nova abordagem gestionaria, a partir dosanos oitenta, com duas
fases distintas: a primeira, como uma forma de substituicdo do modelo burocratico — de
regras fixas e assente em autoridade — por um novo modelo, o0 modelo da nova gestéo
publica, com “menos Estado”, repartindo competéncias ¢ responsabilidades, de cariz
neoliberal e neoconservador (Denhardt, 2007); e a segunda, a partir dos anos noventa,
assente numa reforma do papel do Estado e acrescentando a governance a participacao do
cidadao (Carapeto, 2006), o modelo da nova governance pablica. Nesta fase, assiste-se a
uma diminuicdo do peso liberal, manifestada, entre outros aspetos, na menor énfase na

privatizacdo dos servicos e/ou fungdes publicas.

Relativamente a primeira fase, esta compreende uma reforma institucional — com
a introducéo de mecanismos de mercado —e, simultaneamente, uma reformaadministrativa
— com alteracdes na gestdo para reducdo da despesa publica, apuramento e reforco de

responsabilidade e satisfacdo do cidaddo-cliente (Carapeto, 2006).

A preocupacéo de se conseguir uma lideranca forte dentro de cada organizagéo,
compativel com a avaliacdo de desempenho organizacional, imposta pelos objetivos de
eficiénciae eficécia, é consideradaessencial paraa implementacdo desta nova gestdo publica

(S. P. Osborne, 2010). Foi inevitavel a mudanca de mentalidades na governance publica,
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assumindo um maior cuidadoem aplicar o dinheiropublico (Pollitt, 2002), tal como acontece

no setor privado (Bilhim, 2017).

Sobre o balango deste modelo de nova gestdo publica, a literatura revela opinides
distintas. Se, por um lado, ha autores que consideram a nova gestdo publica como um
paradigma, outros defendem que se trata de umajuncéo de varios fendmenos, com uma base
conceptual limitada. No entanto, a nova gestdo publica é identificada, quase sempre, como
uma fase de transicdo da administracdo publica dita tradicional e burocratica paraa nova

governance publica.

No inicio dos anos noventa, a motivacao e entusiasmo com as mudancas da nova
gestdo publica diminuiram e houve necessidade de ela se “reinventar” (D. Osborne &
Gaebler, 1992), dando origem a uma nova governance publica. Esta nova corrente salienta
a importancia de integrar a participacdo da sociedade na vida das organizac¢des publicas para
que estas correspondam melhor a vontade do cidaddo. O envolvimento e a capacidade de a
sociedade participar na governance publica e democratica € recomendada pelas Na¢Ges
Unidas (Luchsinger, 2014), por exemplo. Também o Banco Mundial e a Organizacao para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico recomendam a reforma da administracdo

publica, trilhando um caminho chamado de nova governance democrética (Carapeto, 2006).

A governance publica passa a induzir um envolvimento e um compromisso de toda
a comunidade, com partilha de necessidades e compromissos, para que se alinhem os
objetivos de todas as partes interessadas, adaptando-se a afetacdo dos recursos existentes as
necessidades identificadas, satisfazendo todos ou 0 méximo possivel das partes interessadas
(Bevir, 2017). A nova governance publica valorizaum bem comum maior: a envolvéncia de
toda a sociedade e ndo apenas a maximizacgao da eficiéncia e eficacia procurada pela nova
gestdo publica (Sanger, 2008). As prioridades devem, na sua maioria, ser definidas
coletivamente, por todos os atores envolvidos e em todo o processo. A participagdo dos
cidadaos deve ser mediada com os interesses do Estado, envolvendode formaalargada todas

as partes interessadas (S. P. Osborne, 2010).

Deste modo, os conceitos da novagestdo publica e danova governance publica sdo
diferentes (Lindsay, Osborne, & Bond, 2013; S. P. Osborne, 2010). Para Almquist, Grossi,
Helden, & Reichard (2012) e para Klijn (2012) as dimensdes que objetivam a prestagao de

contas (accountability) e o controlo de gestdo colocam-se de mododiferente no caso da nova
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governance publica, extravasando o controlo da gestdo operacional interna, como acontecia
na abordagem da nova gestéo publica.

Estas diferencas tiveram relevancia para a implementacéo da governance publica.
O foco deixou de estar na organizagdo em si e passou a residir nos interesses das relagdes
estabelecidas “na” e “entre” toda a organizagdo. O objetivo deixa, portanto, de ser apenas
maximizar a eficiénciae a eficacia dos servi¢os publicos, por instituicdo, para passar a ser o
de coordenar globalmente essas dimensdes no sistema global, em que cada instituicao se
integra. Quanto a prestagdo de contas a sociedade, ela deixa de considerar apenas 0s
resultados—comao era proprio danovagestdo publica— para passar a ser exigida nas varias

fases de todo o processo (S. P. Osborne, 2010).

A nova governance publica promete a melhoriade desempenho, com protecdo das
partes interessadas envolvidas na organizacao, e destaca novos atores externos, considerando
novos interesses, novos valores e principios, como os da transparéncia, da equidade e da

prestacdo de contas.

No setor publico, a procura de informagéo adequada, transparente e acessivel a
todososenvolvidos natomada de deciséo é um instrumento determinante paraa governance,
sobretudo nas organizages mais complexas. S6 mediante a implementacdo, na medida

possivel, destas dimensBes se poderé considerar a prestacao de contas fiel e responsavel.

A governance passou a enfatizar as interligacdes da chamada globalizagcdo em
“rede”, em varios niveis, e comecou a dar 0s primeiros passos seguindo exemplos
empresariais e societarios (Solomon, 2020). A nova gestdo publica trouxe o reconhecimento
da responsabilidade individual e da obrigacao de prestar contas, de informar e partilhar, por
parte dos gestores publicos, tal como sucede com os do setor privado, orienta¢@es igualmente
assumidas pela nova governance publica, com adaptacdes necessarias as alteracées que,
como vimos, introduziu (Hughes, 2010). Mas a nova governance publica permitiu perceber,
de uma forma mais clara, que a representacgao e a equidade na participacdo da sociedade na
governance publica se reforcam com a necessaria partilha de informacao, revelando-se esta

um fator decisivo.

Nesta nova abordagem de governance questiona-se a forma de coordenacéo e a
direcdo dos diferentes atores, incluindo os novos representantes da sociedade e induzem-se
politicas de descentralizacdo e afetacdo de recursos, que poderdo funcionar em rede

multinivel.
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De par com a desconcentracdo, a crescente globalizacdo conduz a percecao de
novos arranjos territoriais. As relacdes e interligacGes sdo, também, aceleradas e facilitadas
pelas tecnologias de informagéo (Baptista, 2001), que convocam movimentos multinivel:
um movimento “para cima” no sentido da internacionalizacdo ou, até, mundializacéo e,

simultaneamente, “para baixo” até aos niveis infranacionais.

Como salientado anteriormente, sob a influéncia destes modelos de gestdo publica,
a governance tem evoluido para a formacdo de redes (governance em rede), com contratos
ou outras ligagdes que extravasam a original organizagdo (de nivel micro), ultrapassando
limites de subsistemas e mesmo o seu sistema nacional, em varios setores de atividade. As
instituicdes e os atores que se envolvem interna ou externamente, direta ou indiretamente,
estdo agora mais definitivamente interligados. Presentemente, ndo é possivel analisar a
governance dissociando-ade uma rede ou encruzilhada de relagGes onde se considere um

territorio alargado e analisado numa perspetiva multinivel.

Estes diferentes modelos — burocréatico, nova gestdo publica e nova governance
publica — refletem-se nas carateristicas diferenciadas da governance publica propostas por

Farneti, Padovani, & Young (2010) e sintetizadasno Quadro 2.1.

Quadro 2.1. - Modelos de governance

Modelo Fonte de Forma de Principal Foco de Prestacdo
Racionalidade Controlo Carateristic de Servigo
a
Procedimentos de Governance Lei, normas, Regras Confiabilida Universalidade
Regulamentos de

(Modelo Processual) (i)

Influéncias da Corporate Governance Gerencialismo Planos Objetivos Metas

(Modelo Societario) (ii)

Nova Gestao Publica Concorréncia Contratos Custo Os Precos

(Modelo de Mercado) (iii)

Governance em rede As Relagdes e Coprodugdo | Flexibilidade Mediagdo
. Interagdes
(Modelo em rede) (iv)

Fonte: adaptadode Farnetietal. (2010) p. 257

Tal como observado no Quadro 2.1., 0 modelo “procedimentos de governance

(modelo processual) (i) corresponde ao modelo da administracdo publica centralizada,
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muito hierarquizada, com praticas processuais rigidas, tipicamente associado ao modelo

burocratico.

Farneti et al. (2010) distinguem o modelo societario da nova gestdo publica,
defendendo que, no primeiro, dominao gerencialismo e, no segundo, a concorréncia. Para
nos, neste trabalho, ndo é relevante esta distin¢do. De facto, a estes modelos sdo comuns as
preocupacdes com a fixacdo de objetivos e monitorizagcdo de resultados. De forma mais

pronunciada na nova gestdo publica o0 mercado assume o protagonismo.

Por seu turno, no “modelo em rede (iv)” promovem-se ligacdes cruzadas entre as
diferentes necessidades identificadas, encorajando-se um elevado nivel de colaboragdo
publico-privada, coma integracdo das partes interessadas da sociedade civil na governance

das organizacdes publicas.

Assim, a cada uma das fases descritas anteriormente, corresponde um diferente
equilibrio entre os trés vértices da governance: Estado, mercados e redes. Se, no modelo
burocratico, agovernance assentava quase exclusivamente no Estado, com uma participacéo
reduzida de outros atores, o panorama foi invertido na nova governance publica, em que o
mercado se afirmou como veiculo principal da prestacdo de bens e servigcos. Com a nova
governance publica, as redes emergem e o papel do Estado desloca-se mais para tarefas de

coordenacéo, regulacéo e avaliacdo (Bevir, 2007a,2007b).

2.7. A importancia da Teoria Institucional para a compreensdo da governance

A teoria institucional, referéncia da nossa investigacdo, arrastou com ela os
conceitos de “instituicao” ¢ de “sistema”. A literatura francofona utiliza, reiteradamente, de
formadistinta estes conceitos. Optamos por seguir a orientacdo anglo-saxonica, distinguindo
os conceitos de “organizagdo” ¢ de “institui¢do”. Estes conceitos tém sido utilizados
indiferentemente como sindnimos por muitos autores (Hollingsworth, 1998) ou em trabalhos
no ambito das ciéncias da educacdo, ao contrario do que entendemos cOmo necessario no

ambito da gestdo.

Comecemos por uma abordagem tedrica das diferentes perspetivas institucionais,

quanto ao conceito de “institui¢ao”.

O termo institucionalismo surgiu num artigo de 1918 a propdsito de um seminario

da American Economic Association, “The Institutional Approach to Economic Theory”,
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Walton Hamilton. No entanto, a literatura remete para os institucionalistas Thorstein Veblen
e John Commons (1899), que estudaram pela primeira vez o papel econdémico das
instituicdes. Esta, assim designada, velha escola institucionalista americana debruca-se
sobre os aspetos normativos e regulamentares da instituicdo. Diferentemente, a nova escola

foca-se na natureza mais cognitivadas instituigdes.

O estudo da chamada economia institucional seguiu, de acordo com alguns autores,
duas vias: uma consiste em compreender de que forma as regras e tudo o que € socialmente
convencionado resiste @ mudanga; a outra reside em estudar as leis, os direitos de
propriedade e as organizacdes para avaliar o seu impacto nas dinamicas de mercado e
distribuicdo de rendimento (Hodgson, 1993). Esta visao holistica assume um sistema aberto
de partida, com uma intervencdo do Estado no que respeita as linhas orientadoras, na gestao
social global. Por outro lado, o tempo, 0 espago e o contexto histdrico sdo importantes para

essa abordagem institucional originaria.

O facto de ndo se considerar de forma sistémica as condi¢Ges econémicas,
interiorizando as instituic6es com uma hierarquia prépria, fez com que surgissem outras
correntes institucionalistas heterodoxas — que rompem com conceitos de racionalidade,
individualismo, equilibrio e bem-estar econdémico (ortodoxo) para considerarem conceitos
como, especificidades da histéria, habitos, regras, estrutura social, numa abordagem
evolucionaria — e estas integrassem as ciéncias sociais, distanciando-se do modelo
neoclassico tedrico (Conceicdo, 2002). A critica ao pensamento neocléssico é conduzida
através de uma erronea concecao da natureza humana, onde o individuo é entendido em
termos hedonisticos, socialmente passivo e imutavel (Veblen, 1919), contrariamente a visao
de Veblen com a perspetiva de uma teoria econdémica evolucionéria, onde 0s contextos,
hébitos e instintos contribuem para uma evolugdo econdémicatal como acontece no sistema
biologico (Hodgson, 1993).

Foi nos anos 80 que se retomou a discussao da tematica institucionalista, através de
uma nova forma de Institucionalismo alargado, que compreende a analise econdmica das
convencgdes, a sociologia econdémica e a escola da regulacdo, incluindo a gestdo

organizacional (Rodriguez Salazar, 2001).

Na verdade, uma perspetiva institucional pode assumir varias analises.

Hollingsworth (1998) prop6e as seguintes analises ou niveis de analise: i) instituicdes; ii)
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arranjos institucionais; iii) sectores institucionais; iv) organizagdes; v) resultados e

desempenho.

Ao nivel das instituicdes consideram-se as normas, as regras, as convencoes, 0S
hébitos e os valores que sdo determinantes para a resisténcia a mudanca, refletindo-se nos
comportamentos e no impacto que exercemsobre as outras partes, ndo podendo trad uzir-se

em estagnacao, antes pelo contrario.

Quanto aos arranjos institucionais, estes sao organizados em sociedade, de modo a
coordenar o0s varios atores nas suas relacdes, ajudando-os a ultrapassar ou prevenir conflitos

e até a potenciar recursos.

Os setores institucionais resultam de uma diversidade de inter-relacdes entre 0s
sistemas politico, empresarial, podendo afirmar-se, por exemplo a respeito daeducacdo, que

forma inclusive um sistemasocial de producéo.

Todas as anteriores pecas ddo algumaforma as organizacdes, que atuam de acordo
com o ambiente institucional existente, operacionalizando as orientacdes. E, por ultimo,
podemos ter a analise dos resultados e desempenho, para que todo 0 mecanismo possa ser

monitorizado ¢ “avaliado”, interna e externamente (Hollingsworth, 1998).

Todas as mudancas politicas, sociais e econdmicas tém impacto nas instituicdes e
nos arranjos institucionais no ambito dos varios sistemas, condicionando a vida das
organizag0es. Por isso, entendemos ser importante definir, de forma breve, os limites que

diferenciam o conceito de institui¢cdo, do conceito de organizacao.

Para as ciéncias sociais ha uma no¢do mais ou menos generalizada e aceite de
instituicdo, como sendo um conjunto de regras, vivéncias e rotinas estaveis produzidas pelos
individuos que orientam, governam e protegem a vida em sociedade. Esta é uma nogéo que
poderia sintetizar, de forma muito geral, a opinido de varios autores conhecidos, como
Veblen (North, 1991).

Entdo, de uma forma genéricaaceita-se que as instituicdes sdo metaforicamente “as
regras do jogo de umasociedade” (North,1990, 1991), incluindo-senadefinicdo: asnormas,
as regras, as injuncdes e as barreiras orientando o (re)equilibrio das acdes dos varios atores
(Reynaud, 2003, 2004). Diferentemente, as organiza¢fes funcionam como “os jogadores”

OU 0S grupos que renem um objetivo comum.
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As instituicGes condicionam as a¢des e inter-relagbes dos individuos: formalmente,
através da constituicdo, dos normativos, regulamentos, entre outros, e informalmente,
através dos costumes, tradi¢cdes, codigos de conduta, entre outros. Por outro lado, as
organizacgOes sdo formadas com o proposito de operacionalizar e de alcancar o objetivo

comum — sao os jogadores que tém a acao do “jogo”.

Apesar de as organizacdes aparentemente se formarem a volta de um objetivo
comum, a verdade é que, frequentes vezes, elas sofrem pressdes de mudanca e mudam:
reunem a dada altura propésitos divergentes ou conflituantes entre os seus elementos (quer
a nivel individual, quer relativamente ao objetivo comum), provocando tenséo e conflitos
internos, com maior ou menor frequéncia, dependendo da escala, do contexto institucional,

social e do préprio ambiente organizacional estabelecido (Chavance, 2001).

Por suavez, a governance relaciona-se comas institui¢cdes. Segundo Hollingsworth
& Boyer (1997), a governance assenta em diferentes arranjos institucionais com diferentes
tipos de coordenacdo coletiva: i) mercados; ii) hierarquias; iii) comunidades; iv) Estado; v)
redes e vi) associacdes. Os mercados tém uma coordenacdo horizontal dos seus atores,
combinando interesses préprios onde aqueles entram e saem livremente. As hierarquias ttm
um elevado grau de relacionamento de poder assimétrico e regras institucionais muito
marcantes, dentro de uma cultura corporativa, embora com grandes custos de coordenacéo.
As comunidades correspondem ao grupo com comportamentos assentes na confianga e na
solidariedade, tendo presencas informais baseadas em normas sociais e morais muito
institucionalizadas. O Estado apresenta simultaneamente o papel de ator econémico e
coordena a operacionalizacgao coletiva e legitimidade democrética. Presentemente, o Estado
esta a deixar de ter uma ligagdo direta “nacional-organizacional” para integrar outras
ligagdes intermédias “regional” e “local”. As redes, sendo semiformais quanto a sua
estrutura organizacional, pressupdem regras contratuais (entre os seus varios atores idénticos
e independentes) com relacOes baseadas na confianca. As associacgdes, apesar da sua
estrutura formal e delimitada aos seus elementos (associados), mantém estes ligados por

interesses comuns.

Deste modo, podemos concluir que a governance traduzuma formade coordenagdo
complexaatravés de mecanismos de equilibrio e reajustes permanentes nos comportamentos

e resultados das interacdes entre 0s Varios atores, nos seus varios niveis, onde se encontram
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as instituicdes, tendo em conta os seus diversos contextos, para se alcancar o melhor

resultado na prossecugao de um objetivo final comum.

2.8. Dimensoes da (boa) governance

A qualidade da governance é objeto de investigacdo em gestdo, em que a analise
das praticas implementadas e a sua avaliacdo implicam a observancia de dimensdes que

contribuem para umaformulacdo de principios de boa governance.

As dimens@es paraaavaliacao da governance sao aferidas, na sua maioria, de forma
indireta, tendo de ser adaptadas a cada contexto para se avaliar a existéncia da “boa

governance”, ou das “boas praticas”.

Alguns dos principais organismos que tendem a fixar regras para determinar a
qualidade (menor ou maior) da governance nas instituigbes como sdo o Banco Mundial, a
Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico e asagéncias nacionais. Por
exemplo, dentro e fora da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico,
0s governos dos varios paises utilizam muitos dos indicadores como instrumentos
identificadores de problemasna governance, numaldgica comparativa. A literatura exprime-
se através de indicadores de boa governance, tais como a representacéo e a participacao na

tomada de deciséo, a corrupgao e a transparéncia.

Uma das dimensdes mais usadas na literatura é a verificacdo do funcionamento dos
processos. Os processos sdo considerados pecas associadas & operacionalizagdo da
governacdo, mas a identificacdo das suas falhas ou dos seus sucessos pressupde saber quem
sdo0 0s sujeitos participantes e de que forma agem como atores na tomada de decisdo
(Serensen & Torfing, 2007).

Aferira (boa) governance pressupde uma anélise do objeto de estudo, através de
materiais como o conteddo documental de atas, os acordos, planos, a identificacdo de
objetivos e a aferi¢do de desvios relativamente aos resultados, bem como a identificacdo de

constrangimentos ou problemas (Bevir, 2017; Bevir & Rhodes, 2007).

A representacdo dos diversos grupos de decisdo ser ou ndo democratica e a
existéncia de uma efetiva participacao dos atores envolvidos — entendendo-se, de forma

alargada, como o direito ndo s6 de fazer parte do grupo, mas também o de intervir natomada
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de decisdo — sdo dimensoes relevantes de “boa governance”, que iremos utilizar na nossa

investigacao.

2.9. Novas tendéncias de governance

A governance publica deve, no futuro, acompanhar as tendéncias gerais da
governance. A primeira de tais tendéncias, muito refor¢ada pela pandemiada COVID-19 —
embora néo originada por ela — reside no refor¢co da ESG, na sigla inglesa: ambiente, social
e governance. Esta tendéncia reside em centrar a governance em interesses externos as
organizac0es, interesses ndo so individuais de sujeitos em concreto, mas também interesses
coletivos, da prdpria sociedade, seja no presente, seja no futuro. A este propdsito, a
sustentabilidade, que implica trazer para a governance a protecao de interesses de geragoes
futuras, € um aspeto que recebe um inequivoco reforgo. Continuando a enquadrar aspetos
como a diferenca de sexo— melhor, a igualdade de oportunidades para ambos 0s sexos —
e a protecdo ambiental, juntam-se aspetos de direitos humanos e de equilibrio social, de

promogéao da comunidade.

Uma outra linha de evolugdo da governance respeita aos desafios colocados pela
eradigital. Estes desafios situam-sedesde logo ao nivel da governance dossistemas digitais,
mas também ao nivel do prdprio funcionamento das instituicfes e a sua passagem paraa era

digital: jA ndo a governance do digital, mas sim a governance através do digital.

A era digital proporciona formas de governance muito mais participadas e,
tendencialmente, universais, pela facilidade que oferece de uma permanente auscultacédo a
comunidade sobre os assuntos que Ihe possam interessar. Esta faculdade oferecida pela
tecnologia tera de ser compatibilizada com a logica de governance das institui¢@es, de base
representativa: em vez de (apenas) acolher as opinides e as intervencdes de representantes
das partes interessadas, podera incrementar-se, no funcionamento do modelo, a participagéo
dos representados. Mas serd necessario evitar que essa intervencdo possa redundar numa
atuacdo sem planeamento e sem coeréncia — ditada por posi¢cbes volateis das partes

interessadas — pelo que a articulacdo se afigura mais umavez essencial.
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CAPITULO I11-A GOVERNANCE NO SETOR DA EDUCACAO

A nossa investigacdo ird focar-se no setor educativo. Apesar de serem similares os
modelos de governance no sistema superior e ndo superior, 0 N0sso interesse voltou-se para
0 ensino ndo superior, em parte por ser menos estudado na perspetiva da gestdo micro. Neste
capitulo iremos abordar, de forma sumaria, a evolugédo e conceitos de governance no setor

educativo e abordar algumas tendéncias de &mbito internacional.

3.1. Aaplicacdo dosconceitos e perspetivas de governance no sistema educativo

nao superior

A governance do ensino ndo superior ndo é um tema novo. Serd, no entanto,

importante perceber como tem evoluido o entendimento do que é a governance neste setor.

Na governance em educagao, pode seguir-se uma abordagem de “menos govemo e
mais governance”, no entanto muito inflexivel quanto a regras, mais associada as influéncias
da nova gestdo puablica apresentada por D. Osborne & Gaebler (1995). Também se pode
seguir, poroutro lado, aabordagem de um Estado que evolui com umaadaptagdo com menor
rigidez de normas e maior flexibilidade dedicada aos novos desafios que a conjuntura lhe
vai propondo. Na primeira abordagem, “menos governo e mais governance”, o conceito de
“boa governance” associa-se a uma férmulanormativa, que € sugerida essencialmente pelo
nivel supranacional, sob influéncia de entidades como o Banco Mundial ou a Organizacéo
paraa Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico. J& na segunda, encontramos uma outra
formula de governance, aparentemente “mais leve”, apesar de mais ligada a complexidade
da governance global e a governance multinivel. Sendo que esta segunda abordagem ndo

excluia anterior (Janssen & Voort, 2016).

No ambito desta investigagdo identificamos quatro acegbes de governance
relevantes no contexto daeducacdo, sendo que as duas Ultimas podem coexistir, chegando a

fundir-se em algumas descricdes:
1)  boagovernance;

ii)  novagovernance publica;
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iii) governance multinivel;
iv) governance em rede.

A boa governance em educagdo no setor publico compreende essencialmente os
mecanismos de gestdo, estratégia, lideranca e monitorizacdo da conducdo de politicas
publicas na prestacao de servigos de qualidade a sociedade. A designacdo de boagovernance
é usada na educacao, na maioria das vezes, quando se pretende perceber a implementagéo
do propésito de politicas a seguir, através dos normativos e recomendacdes feitas por
constatacdo de boas praticas, quer por comparacdo interna (a nivel nacional), quer por

comparacdo externa (a nivel internacional) (Janssen & Voort, 2016).

A novagovernancepublicaeducativa é estudada considerando um sistema definido
por niveis territoriais, apesar de compreender outras coordenac¢des, como: as hierarquias, as
redes e as associacdes (Rod A. W. Rhodes, 2017). Esta nova governance na educacéo foi

implementada através de politicas publicas diferenciadas de cada pais.

Consideramos como escala de referénciade governance multinivel: supranacional,
nacional e subnacional (ou infranacional). O nivel infranacional pode ainda ser subdividido

em: regional, local e organizacional.

Concretamente, no sistema educativo, a governance multinivel considera, para
além da interagdo “horizontal” entre multiatores (ndo s6 o Estado), a interacdo “vertical”,
ambas enquadradas naadaptacdo de dindmicas de maior oumenor centralizacdo daspoliticas

educativas.

A literatura, em geral, refere-se muito a governance em rede como uma
coordenacdo de interorganizag6es adaptadas aos contextos nacionais e locais, convergindo

com referéncias supranacionais (Yoshikawa & Rasheed, 2009).

O conjunto de redes relacionadas com a governance de um sistema social, como é
considerado o da educacédo, segue padrdes de relagdes sociais interdependentes entre atores,
entre as organizacdes publicas e/ou 0s seus representantes, considerando partes interessadas
internas e externas, na construcéo de politicas dentro dessa malha em rede, com o objetivo
de tomada de decisdes. Os diferentes atores tém interesses e percecdes diferentes, muitas
vezes inicialmente conflituantes ou até contraditdrios, sendo necessaria uma negociagao

orientada para a maior satisfacdo possivel de todas as partes que compGem a dita rede.
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Por outro lado, adinamicaorganizacional da ligacdo de umaescolaem rede permite
evocar as “capacidades” e os “recursos” que proporcionam a relagdo e 0 envolvimento

externo com outras partes interessadas, para além das internas.

Outro conceito relacionado com a governance multinivel é a “(re)distribuigao de
responsabilidades” ligada também a prestacdo de contas (accountability). A par da
transferéncia formal de competéncias no sistema educativo, entre 0s varios niveis de
governance, é visivelatransferéncia de responsabilidades atribuidas aos atores participantes
na tomada de decisdo para executar essas competéncias e a prestacdo de contas
correspondente (S. Batista, 2012; Maroy, 2004a; Normand & Derouet, 2011).

A governance multinivel nos sistemas educativos tem-se tornado cada vez mais
complexa, associando-se a novas zonas geografico-espaciais do sistema e a novos atores,
com inter-relagdes simultaneamente horizontais e verticais. A nova governance global
publica da educacdo exibe, entdo, novas formas de apresentagdo e novos niveis, em
multicamadas (Kennett, 2010).

Muitas das politicas de governance da educacao nacional sdo influenciadas ou
induzidas pela governance do nivel supranacional (R. A. W. Rhodes, 2000). E visivel que,
com a crescente globalizacdo, as politicas e a tomada de decisdo do sistema educativo se
apoiam em resultados de projetos internacionais, como, por exemplo, o Indicators of
Education Systems, da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico, a
publicacdo anual de Education ata Glance, ou osrelatérios do Programme for International
Students Assessment (PISA) — da Comissdao Europeia, publicados pela Agéncia de
Execucdo da Cultura, Educacdo e Audiovisual (EACEA). Os dados publicados nestes
relatorios sdo utilizados, namaioria das vezes, comoargumentos para cada governo justificar
atomada de decisdo das politicas educativas a implementar em cada pais (Dale, 2000, 2008;
Teodoro & Anibal, 2007). A influéncia destes e outros relatorios, sobretudo quando
associados a logicas comparativas e de rankings, leva alguns atores de niveis territoriais de
decisdo a “correrem” como se estivessem nos “Jogos Olimpicos da educagio, para atingirem

0 podium” (Green, 2003; Teodoro, 2016).

A governance do sistema educativo apresenta-se, assim, neste momento como uma
forma de coordenacdo alargada, em rede, de uma série de elementos interligados,
envolvendo diversos atores nas varias ligacdes cruzadas e localizadas, nos diferentes niveis

de governance (Klijn, 2010).
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3.2. Aimportancia das partes interessadas na governance da educacgao

Os diferentes atores que interagem em todo o processo de governance da educacgao

representam grupos e interesses, com objetivos proprios.

O termo partes interessadas (que traduzimos do inglés “stakeholders™) surgiu pela
primeira vez em 1963 para designar grupos que fornecem o apoio necessario para que uma
organizagao consiga sobreviver (R. Edward Freeman, 1984; 2010). R. Edward Freeman
(1984) adota como parte interessada “qualquer grupo ou individuo que possa afetar ou ser
afetado pelos objetivos organizacionais”, referindo que o objetivo de uma organizagdo deve
ser o de atender aos interesses de todas as partes interessadas, internas e externas, paraque
todas se envolvam e participem, direta ou indiretamente, na organizacdo® (R. Edward
Freeman, 1984, 1998). Esta definicdo de parte interessada € muito abrangente. A
organizagao ndo deve servir apenas para mostrar o cumprimento de normativos, mas deve
ter presente nas suas praticas reais todos os interesses das varias partes interessadas que a

envolvem.

Clarkson (1995) define partes interessadas como sendo pessoas ou grupos de
pessoas com a possibilidade de reivindicar a propriedade ou interesse da organizacao, de
acordo com as suas atividades passadas, presentes ou futuras. O mesmo termo, para
Stapledon (1996), pode ser usado para contemplar todos aqueles que tém um interesse

comum no sucesso de uma certa entidade.

A importancia da relagcéo entre as partes interessadas e a vida das instituicoes, a
partir dos anos oitenta, surge como um tema importante de estudo e muito associado as

investigacOes em governance.

A teoria das partes interessadas de Freeman (1984) tem sido muito aplicada em
estudos académicos, onde a participacdo tem um duplo papel: por um lado, incorpora a
diversidade das partes interessadas, aumentando as capacidades de gestdo, por outro, toma

atomada de decisdo mais legitimada, atenta essa heterogeneidade dos intervenientes.

> Esta organizacdo, a que se refere Freeman, tem o propdsito de criar e distribuir valor (seja ele materializado
da forma que for, no caso das escolas sera um deles o “conhecimento™) as suas partes interessadas e tal s6 é
possivel coma cooperacdo e o envolvimento de todas as partes interessadas (R. Edward Freemanet al., 2010;
R. E. Freeman & Velamuri, 2006). De acordo com (Jones, Felps, & Bigley, 2007) as rela¢c6es das partes
interessadas internas e externas com os 6rgdos de gestdo da organizacdo afetam e sa o afetadas pela cultura
organizacional, os seus valores e ética existente na organizagdo, que condicionam a tomada de decisdo e a
participacdo de todas as partes envolvidas.
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O significado etimoldgico abordado no nosso trabalho para as partes interessadas
¢: “alguém” ou “algo” (pessoa, grupo de pessoas, entidade ou organizagéo) que tenha
legitima ligacdo ou interesse na escola. Assim, no &mbito deste trabalho, quando estudamos
especificamente um 6&rgdo, referimo-nos aos elementos que o constituem como
“representantes” das partes interessadas que tém o direito de participar no 6rgao da escola
(no nosso caso o Conselho Geral). Distinguimos, especificamente, dois tipos de partes

interessadas: internas e externas.

As vantagens colaborativas obtidas com a entrada das partes interessadas externas
na governance das organizac6es sdo também um fator importante para compreender a nova

governance das escolas.

A teoria da vantagem colaborativa® tem sido desenvolvida desde finais da década
de oitenta. Muito do que as organizacOes fazem resulta da colaboragéo e cooperacgéo entre
individuos, entre grupos e até das redes colaborativas que tém sido criadas (Huxham &
Vangen, 2000). A sinergia e o valor criado surgem muitas vezes pela heterogeneidade das
colaboracdes, que concorrem com diferentes recursos, conhecimentos e visdes, originando
um valor acrescentado. Para que tal aconteca, tem que se saber gerir e conciliar os objetivos

dos envolvidos nessa colaboragéo.

O comportamento das partes interessadas pode ser estudado a luz de duas teorias: a
teoria da agéncia e a teoria da stewardship’ (traduzida algumas vezes por teoria da

administracdo).

Na década de oitenta, refletiu-se muito sobre a necessidade de alinhar o
comportamento dos individuos com os objetivos da organizacédo, quer do ponto de vista
economico (teoria da agéncia) quer do ponto de vista psicoldgico e socioldgico, e que
passaram a ser estudadas a nivel organizacional (teoria da stewardship). A questdo central
foi a de saber de que formao gestor estd mais ou menos motivado e, por outro lado, até que
ponto convergem oS seus interesses com 0s da empresa, considerando dois tipos de razdes:

6 A teoria da vantagem comparativa, sinteticamente, baseia-se em dois principios. vantagem colaborativa e,
porcontraponto, inércia colaborativa. O primeiro considera umasinergia criada a partir do trabalho conjunto e
colaborativo; 0 segundo analisa a tendéncia para se gerarem frustragdes, conflitos, angulstia (Vangen &
Huxham, 2010). As areas mais estudadas séo as da salide, educacio, pobreza, abuso e desenvolvimento
econdémico.

" Optdmos por nio traduzir “stewardship” e manter o nome na lingua original, uma vez que a tradugdo
habitualmente encontrada é “administracdo” e podia ser confundivel com outra teoria com a mesma
designacao.
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recompensa extrinseca (pecuniaria) ou intrinseca (ndo pecunidria) (Frey, 1997; Rodrigues,
2013).

A teoria de agéncia articula-se nos casos em que os individuos tém as suas funcoes
— deagente ou de principal — especificas dentro da organizacdoe atuam de forma racional,
com a perspetiva de alcancar recompensas extrinsecas, quase sempre financeiras: o objetivo

¢ evitar conflitos e produzir o maximo ao menor “custo” (Jensen & Meckling, 1976).

Se a teoria de agéncia assume que cada individuo tem os objetivos antes dos da
organizacdo, para a teoria da stewardship cada individuo interage e alinha os objetivos
individuais com os da propria organizacdo. Nesta Gltima, o foco ndo séo os conflitos entre
principal e agente, como na teoria da agéncia, mas antes o alinhamento entre a organizacdo

e os individuos.

Assim, enquanto a teoria de agéncia compreende mais a recompensa pecuniaria (ou
idéntica), a teoria da stewardship permite olhar para a organizacdo de uma forma néo téo
economicista. Efetivamente, os criticos a teoria da agéncia destacam que os individuos
devem ser vistos para além do racional — ndo apenas como seres ego-centrados e
oportunistas para quem apenas a recompensa individual, monetéaria, € a meta (Donaldson &
Davis, 1991). Assim, para os defensores da teoria da stewardship o individuo deve ser visto
como um agente, ou melhor como um steward (um administrador), dependendo dos fatores
ambientais e situacionais no contexto da organizagdo (Pastoriza & Arifio, 2008). A sua
atuacdo estara orientada para o envolvimento, para o controlo, para uma cultura
organizacional coletiva ou individualista consoante os fatores que enfrenta (G. Davis, 1997,
Donaldson & Davis, 1991).

A luz deste entendimento, a escola deve considerar os interesses de todos 0s grupos
representados, internos e externos, prestando contas e considerando a participacdo de todos

0s seus representados, nos seus 6rgaos de dire¢ao e gestao.

3.3. Algumas tendéncias da governance educativa no contexto internacional

A teoria dos sistemas reflete-se no sistema educativo, justificando o seu estudo e a
atencdo a dindmica de governance a ele associada. Como referimos anteriormente, um

sistema é um arranjo complexo de elementos de uma unidade, cabendo a governance
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coordenar a adaptacdo dos varios elementos ao contexto ambiental e temporal, nos seus
varios niveis de governance (Bevir, 2007a).

Referindo-nos ao sistema educativo estamos a considerar um sistema comp lexo,
incluindo multiplas relacdes, onde se produzem padrdes com complexidades. Estes padrbes
ou ordens criadas conseguem adaptar-se aos contextos, as situacdes e, neste processo, 0s
atores interpretam os padrdes e agem de acordo com essa interpretacdo dentro do sistema

social (Kooiman, 1993a,1993c), neste caso, no sistema educativo.

Efetivamente, nos sistemas educativos, ndo podemos seguir exatamente o mesmo
raciocinio que fazemos, em geral, nas ciéncias naturais, ou seja, aplicar o “padrdo”
simplesmente, como se de uma verdade absoluta se tratasse. Nos sistemas das ciéncias
sociais (e da educacdo em particular), as regras e estruturas funcionam como um dado
indicativo — ndo tanto como lei intransponivel —, que pode induzir ou ser interpretado de
acordo com uma série de condi¢Oes de contexto, podendo ser feita a necessaria adaptacéo

para que funcione (Kooiman, 1993a).

Nas Ultimas décadas do século passado, o interesse pela evolugdo das politicas
educativas foi identificado em alguns estudos comparativos como o de Van Zanten (2004),
que analisam semelhancas, convergéncias e divergéncias nos processos de reforma
educativa, nos varios paises europeus. Os contextos geograficos e politicos na Europa, por
exemplo, sendodiversificados, levaram a que se desenrolassem processosde implementagio
muito diferenciados — de desregulacdo, descentralizacdo — e fossem utilizados

instrumentos igualmente diversificados, como o da autonomia das escolas (Barroso, 2003b).

A partir dos anos setenta, e dadas algumas posi¢es criticas ao Estado-Providéncia
relativamente a sua ineficacia e ineficiéncia, promoveu-se investigacdo no ambito da
educacdo, das teorias de centralidade do Estado (Draelants & Maroy, 2007b). Segundo Van
Zanten (2004), procurou-se compreender as causas do funcionamento do Estado, numa
expressdao da autora “Estado em concreto”, questionando a racionalidade das politicas

publicas, a sua aplicacdo diversificada e a tomada de decisdo num processo de participacdo

& A complexidade e a dindmica na governance deste tipo de sistema n&o pemmitem uma simples transferéncia
de competéncias entre niveis de governance, por exemplo, mas permitem sim a flexibilidade de adaptacdo das
politicas desenhadas e discutidas conciliando as capacidades com as necessidades dos varios stakeholders
envolvidos no processo (Kooiman, 2003). O estudo dos sistemas organizacionais, setoriais ou outros pode ser
perspetivado pela teoria da complexidade, transferindo o processo de conhecimento proposto nas ciéncias da
vida para, damesma forma, encarar a investigacdoe a dindmica nas organizacgdes.
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de multiatores, em territorios de decisdo, igualmente diferenciados. As novas dinamicas das
partes interessadas constroem um novo papel do proprio Estado (Zanten, 2005).

Ap0s 0s anos oitenta, grande parte dos paises da Organizacao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico enfrentou a crescente complexidade dos sistema educativos,
optando, nasuamaioria, por solucdes de utilizagcdo de instrumentos de descentralizagéo,com
transferéncias progressivas de competéncias até ao nivel local, concretamente para a

autarquia e para as escolas (nivel micro) (Barroso, 2018).

Na Europa, os movimentos sistémicos de descentralizagdo na educacdo apresentam
trés tipos geografico-espaciais, segundo A. Fernandes (2005): (1) regional — onde estdo 0s
estados federados, regides autonomas, cantdes, regies administrativas, provincia e
departamentos; (2) local — onde se incluem os municipios, subdivisdes dentro dos
municipios ou associagdes dentro de alguns municipios; e (3) institucional —onde se podem
situar os agrupamentos de escolas e as escolas ndo-agrupadas, redes de escolas, territorios
especiais escolares (zonas de educacdo prioritaria, territorios educativos de intervencéo
prioritaria).

Nos sistemas educativos de paises com uma tradi¢cdo mais centralizada, como
Portugal ou Franca, o Estado recruta e coloca os docentes nas escolas, define a progressdo
de carreira e de salario. E também o Estado que define pedagogicamente um curriculo fixo
nacional e coordena 0s exames nacionais para avaliagdo de alguns ciclos de ensino. Os
movimentos de descentralizacdo e desconcentracdo tém transferido competéncias e

responsabilidades parao plano regional e local (Mons, 2004).

Sistemas educativos como os da Grécia, Bulgaria e Italia sdo considerados
centralizados, mas com delegacao as escolas de responsabilidades da gestédo de recursos.
Apesar de o financiamento dos recursos ser centralizado, a gestdo de recursos e a despesa é
feita, na maioria dos casos, em grande parte a nivel local, tal como a gestdo de colocacéo de
professores. A centralidade assume a escolha dos curriculos e, por exemplo na Grécia, a
escolha dos manuais escolares também é feita centralmente. Por comparag¢ao com o grupo
anterior, este tipo de paises incute as escolas um grau muito maior de autonomia, nao sé
pedagdgico, mas também, como a responsabilidade por parte das escolas, da concecdo e

avaliagéo dos exames certificativos.

Nos paises de sistemas com maior importancia regional, entre os quais

encontramos a Alemanha, a Austria, a Espanha ou a Bélgica (com as comunidades
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autbnomas), sao as regides que assumemo financiamento e a gestdo dos recursos financeiros
e dos recursos humanos, apesar de na Bélgica a gestdo desses recursos ser, ainda, delegada
na escola. Na Alemanha e na Austria, a governance regional é especialmente importante,
enquanto na Espanha e na Belgica predomina a governance local, incluindo alguma
heterogeneidadenaatribuicdode competéncias regionais e locais, mas com uma carateristica

comum de um carater federal.

Simultaneamente, existem paises, como a Finlandia ou a Dinamarca, com sistemas
colaborativos entre o Estado e a governance local incluindo, por vezes, as escolas, com
envolvimento e partilha de regulacdo, podendo mesmo verificar-se que a tomada de decisdo
quanto a gestdo de recursos humanos e financeiros cabe as escolas. Nestes paises, 0 grau de
autonomia é muito maior do que nos anteriores, de tal modo que o controlo de qualidade de
cada escola e feito apenas pela autoavaliacdo (Mons, 2004), tendo as escolas autonomia de

gestdo dos recursos financeiros e humanos.

Por fim, nos sistemas ditos descentralizados temos paises comoa Suécia, a Holanda
ou mesmo a Inglaterra, entre outros. Neles, a governance educativa é mais poderosa a nivel
locale daescola, competindo ao Estado participar apenas no planeamento do funcionamento
do sistema educativo e das suas estruturas de controlo. A gestdo de todos 0s recursos,
incluindo aassuncaode entidadeempregadora dos recursos humanos, €, sobretudo, atribuida

aescola.

Em termos internacionais, sdo pois evidentes diferencas na governance,
nomeadamente quanto a autonomia das escolas e quanto ao nivel de participagdo e
envolvimento das partes interessadas.

A interiorizagdo de carateristicas da sociedade, como a adaptabilidade e a
flexibilidade, influenciou a mudanca da educacdo na Finlandia, nos anos oitenta, dando
atencdo as necessidades identificadas fora daescola, no mercado de trabalho e no projeto de
cada comunidade local. A coordenacdo de todos esses fatores com preocupacdes de
planeamento estratégico, incluindo nas suas politicas a maior parte dos atores, fizeram a
grande mudanca no sistema de educacéo finlandés (Stellvall, 1993) e sdo um exemplo claro

de uma grande abertura das escolas a participacdo de entidades externasna governance.

Em Franca, na década de oitenta, a tendéncia das politicas educativas foi no sentido
da descentralizacdo, transferindo competéncias para as autoridades locais (Duclaud-

Williams, 1993). A abertura da escola francesa a participacdo da tomada de decisdo pelas
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partes interessadas internas — docentes, ndo docentes e alunos —, com uma efetiva
participagdo na governance, aconteceu depois, nos anos noventa, refor¢cando-se em
simultaneo as competéncias e as responsabilidades das autoridades locais. No entanto,
verificou-se, sobretudo, umadesconcentracao de funcBes e de competéncias, mantendo-se a
centralizacdo anterior no Estado, 0 que torna a autonomia organizacional pouco factual e
muito retorica (Barroso, 2004; Duclaud-Williams, 1993).

Em Inglaterra e no Pais de Gales, a Lei de Bases de 1944 — uma importante
intervencdo juridica na educacdo —, continha ja uma delegacdo de competéncias as
autoridades locais. No entanto, a implementacdo mereceu muitas criticas, identificando a
falta de preparacdo a nivel local e das escolas para acolher estas politicas publicas, o que
gerou muita controveérsiae alterac6es posteriores no sistema educativo. Nos anos oitenta, em
sentido contrario ao de Franca, porexemplo, o curriculotedrico do ensino basico e do ensino
profissional passou a ser da competéncia do Estado. Também a regulacéo, que acompanhou
este processo de governance, passou a contemplar avaliagdes como os testes nacionais e
rankings de escolas, apesar de continuarem a ter algumas escolas privadas e outras
auténomas (Duclaud-Williams, 1993). Fernandes (2005) apresenta o caso inglés como um

processo de avangose recuos interessante de descentralizacéo.

Se ha paises onde a descentralizacédo se efetivou mediante a transferéncia de
competéncias para o poder local, ficando o Estado com o papel de orientacdo e
acompanhamento, outros ha em que a centralidade permanece ainda hoje, apesar das
orientacdes legais nacionais e até de recomendac¢Bes supranacionais no sentido da
descentralizacdo (OECD, 2017).

Por outro lado, e de acordo com a informacgdo que podemos retirar do relatério do
Programme for International Student Assessment® de 2015 (OECD, 2017), a governance
publica tem que estar preparada, em cada pais, para qualquer adaptagdo a mudanca, risco e
incerteza, que acontece com elevada rapidez nos sistemas de ensino. Estes sistemas

concentram-secadavezmaisnos processos e ndo nasua estrutura. Paraalém disso, requerem

® O PISA (Programme for International Students Assessment) é um estudo trienal desenvolvido pela
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico, que visa avaliar os alunos de 15 anos,
independentementedoanode escolaridade que frequentam. O PISA da énfase a um dos dominios deavaliacdo
na leitura, ciéncias e matematica. Em 2018, o PISA avaliou a literacia de leitura como dominio principal.
Participaram setenta e nove paises/economias do mundo e mais de 600000alunos. Em Portugal, participaram
duzentase setenta e seis escolas, 5932 alunos e 5452 professores, de todas as regides do pais.
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uma consciente abordagem global do sistema, contando com a participacéo e esforco de
todas as partes em permanente processo de negociacdo e dialogo (OECD, 2017).
Naturalmente, o sistema é dinamico e comporta influéncias positivas e/ou negativas,
conciliando objetivos dentro de um orcamento necessariamente bastante limitado, como
acontece, pelo menos, na maioria das economias da Organizagdo para a Cooperacéo e

Desenvolvimento Econdémico (Barroso, 2018).

A responsabilidade crescente na participacdo da tomada de deciséo e na gestdo de
recursos, por parte das liderancas das escolas, tem sido outra tendéncia transversal a maioria
dos paises europeus. Podemos constata-lo no relatério do Programme for International
Student Assessment, sobretudo em paises como a Australia, Canada, Espanha, Finlandia,

Hong Kong (China), Israel, Reino Unido, Singapura e Suécia.

A diversidade de sistemas e modelosde governance educativa permite perceber que
a descentralizacdo ou a desconcentracao datomadade decisdo sdo importantes questoes para
a governance, que manifestam diferentes politicas, em cada pais. A transferéncia de
competéncias do Estado para o nivel de governance local e, concretamente, para as escolas,
atribuindo-lhes maior ou menorautonomia, permite diferentes tipos de coordenacao entre 0s
varios niveis de decisdo. Consequentemente, existem diferentes escalas de responsabilidade
e diferentes formasde transparéncia relativamente aos resultados e a qualidade do ensino

ndo superior publico, nos diversosterritorios e niveis.

Apesar desta diversidade de sistemas, a influéncia da globalizagdo e a cada vez
maior visibilidade da governance transnacional, aceleram um processo de convergéncia,
atenuando diferencas nacionais e favorecendo um certo mimetismo institucional, por
pressOes internacionais, em cada sistema educativo (Dale, 2008). Dale (2004) analisa a
relacdo entre o fenomeno da globalizacdo na sua dindmica multinivel e as politicas
educativas a nivel nacional. O autor apresenta a hipotese tedrica de, em cada pais, as suas
instituicdes ndo se desenvolverem autonomamente ou isoladamente, mas acolherem, cada
vez mais, uma cultura mundial comum. Diz ainda que essas correntes séo disseminadas por
vias conhecidas, ndo sé por redes ja estabelecidas, mas também através da disponibilidade
de trabalhos ou analises de organizacgGes e agéncias internacionais como a Organizacao para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico e o Banco Mundial, por exemplo, podendo

justificar a aparente convergéncia de modelos estruturais educativos.
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A influénciada crescente globalizacdo, também na educacdo, surge como um fator
de reforgco para ligagdes supranacionais e internacionais, conjugando a referida
descentralizacdo e evidenciando os novos papéis atribuidos aos atores infranacionais, para
alémdo papel do Estado naeducacao. A diversidade de atores, em niveis e escalas multiplas,
nas acdes publicas, apresentam uma natureza compdsita (ndo monolitica) do ator pablico no

processo educativo global (Delvaux, 2007).

Como temos referido, todo o processo de globalizagéo aproxima o global do local
e esta maior ou menor proximidade estrutural pode gerar um certo mimetismo institucional
(Carlos A. Vilar Estévao, 2003). Os processos de homogeneizacdo seguem uma ideia de
alguns autores, como Adick (1993); Hufner, Meyer e Naumann (1992), citados por
(Azevedo, 2007). Nao se trata propriamente de um modelo de educagdo formal comum, mas
sim de um desenho de perfil, que se pretende atingir na qualidade e nos principios de uma
educacdo comum, mais equitativa, homogénea, integrativa e universal. Num tempo de
concorréncia, de rankings, em que a comparacdo (benchmarking) prolifera, para além das
influéncias de regras e contexto semelhante, 0 mimetismo também acontece para que se
consigam melhores resultados através de “boas praticas” adotadas em organizagdes

semelhantes.

Essas “boas praticas” influenciam a governance e alteram a vida das escolas,
necessariamente. No entanto, existe sempre uma identidade propria por instituicdo
educativa, que resulta de influéncias heterogéneas internas e externas. Cabe a governance
ter a capacidade de formar arranjos institucionais e adaptar as decisdes estruturais para que

consiga um “todo” singular em cada instituicao educativa.
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CAPITULO IV - FUNDAMENTOS DO SISTEMA DA GOVERNANCE
EDUCATIVAEM PORTUGAL

Neste capitulo apresentamos uma breve evolucdo histérica da governance em
Educacdo em Portugal, nos ultimos cinquentas anos. Estudaremos o atual modelo de
governance — as suas carateristicas e influéncias — e o de regulacéo do sistema educativo
multinivel. Caraterizamos os 6rgdos de governance da escola, o conselho geral e o diretor e
ainda apresentamos uma sintese de trabalhos de investigacdo empirica prévia relevante, em

Portugal sobre o tema que estamos a investigar.

4.1. Evolugéo historica

Em Portugal, a governance da educagdo tem sofrido, ao longo do tempo, alterages
muito por influéncia de movimentos de politicas publicas de centralizacdo e

descentralizacdo, e também por outras causas e condi¢Ges especificas.

Seguindo Barroso (2003a), consideramos quatro segmentos temporais na
construcgéo institucional do sistema educativo portugués, depois da revolucdo de 1974.
Centrdmo-nos na apreciagdo das mudancas nos 6rgdos de governance, de acordo com 0s
objetivos do nosso trabalho: (i) revolugéo (1974-1976); (ii) normalizacdo (1976 — 1986),
(iii) reforma (1986 — do séc. XX) e (iv) descontentamento (desde o inicio do séc. XXI).

1.2 fase - a Revolugdo (1974-1976)

O 25 de abril de 1974 é um marco na histdria do séc. XX em Portugal. A revolugéo,
que teve origem num golpe militar, terminou com um periodo politicoditatorial muito longo,
de quase meio século. A escola e todos os setores publicos tinham-se moldado a uma
ditadura: com a perseguigdo politica, a censura, a repressdo e o centralismo absoluto do
Estado (Ventura, Castanheira, & Costa, 2006).

O po6s 25 de abril trouxe & escola este sentimento e acdo de revolucdo, com uma
nova estratégica de governance oposta ao experienciado antes: grande mobilizacdo
generalizada das partes interessadas na Escola, processos de agdo e oposicdo ao poder

centralizado e um sentimento de participacdo na tomada de decisdo (L. C. Lima, 1998).
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O Estado viu a sua centralidade abalada e o seu poder diminuido, cedendo
competéncias paraosniveis infranacionais. Os reitores e os diretores nomeados pelogovermo
foram substituidos por érgdos eleitos democraticamente — comiss@es de gestdo, numa fase
inicial, constituidas por alunos, professores e funcionarios — com diferentes composicoes
(L. C.Lima, 2011).

A expressao “gestdo democratica” foi, talvez, a mais importante. O Decreto-Lei n.
735-A/74, de 21 de dezembro, formalizou a cria¢do dos 6rgdos colegiais — conselhos
diretivo, pedagdgico e administrativo —, uma necessidade sentida parareorganizar a gestio
das escolas. A partir deste normativo, a participacdo deixa de ser espontanea e focada nos
atores para passar a ser focadanos érgdos, no coletivo. Nao foi uma decisdo bem aceite por
parte das escolas e cerca de um tergo teve dificuldades e ndo elegeu o conselho diretivo (J.
M. Formosinho, Joaquim, 2013). A eleigdo de 6rgdos colegiais marcou a ideia de que eleger
um “6rgdo colegial” € contribuir paraum ambiente de gestio democratica, com a tomada de
decisdo efetuada por um maior nimero de envolvidos, de forma direta. Entre 1974 e 1976,
a “gestdo democratica” coincidiu com uma autogestdo em muitas escolas, ond e a tomada de
decisdo ocorreu em assembleias ou reunides plenérias e a democracia foi exercida de forma

direta.

No ponto 3.3. deste trabalho, abordamos o processo de descentralizagdo em varios
paises, como um movimento do centro para as periferias, tal como o termo sugere. No
entanto, em Portugal, 0 movimento fez-se de modo diferente, comeg¢ando a mudanca na
periferia e, concretamente, num processo “de baixo para cima”, ap6s o 25 de abril, se
considerarmos o inicio do processo no movimento global de expulsdo dos entéo reitores das

escolas, por iniciativas originadas nas proprias escolas.

Os anos de 1974 a 1976 foram uma fase inicial de autogoverno na pds-revolugao,
de autogestdo nas escolas (com o0s pros e contras do momento, tomando-se decisdes em
reunides plenarias sobre qualquerassunto daescola), incluindoa participacdodireta de todos

na tomada de decisao.
2.2 fase - a normalizacéo (1976-1986)

A 2 de abril de 1976 foi aprovada a Constituicdo da Republica Portuguesa, o
instrumento normativo mais importante da ordem juridica, que define os direitos

fundamentais dos cidad&os, a estrutura do Estado e as regras e principios que regem a sua
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atuacdo. Nesse mesmo més, Portugal realizava as primeiras eleicdes legislativas, pds 25 de
abril.

Relativamente a educacédo, nesta fase, o Estado assume-se como promotor da
democratizacédo da educacéo, paraque a “escola e outros meios formativos” desenvolvam “a
personalidade e o progresso da sociedade democrética e socialista”, como se podia ler no

artigo 73° da Constituicao.

A Constituicdo da Republica Portuguesa, no seu artigo 77.°,n.° 1, referia que “os
docentese osalunostém o direito de participar na gestdo democraticadas escolas, nos termos
dalei”. De uma forma genérica, associa-se a gestdo democraticada escola a um direito que
as partes interessadas internas — docentes e alunos (a que se juntam os ndo docentes) —

tém em participar na governance da escola.

A chamada “normalizacdo” constituiu umatentativa de recuperar, em parte, alguma

centralidade do poder do Estado, perdido durante o periodo revolucionario.

Foi necessario, em 1976, um novo diploma — o Decreto-Lein.° 769-A/76, de 23
de outubro — para preencher o vazio do ndo cumprimento do Decreto-Lei n.° 735-A/74.
Este normativo mantém os oOrgdos ja definidos — conselhos diretivo, pedagogico e
administrativo — como responsaveis pelo funcionamento daescola, definindo regras para a
sua constituicdo e detalhando os processos eleitorais (J. M. Formosinho, Joaquim, 2013). O
Estado defendeu o poder de gestdo da escola pelos docentes, de acordo com as regras
formalizadas, afastando as partes interessadas externas. No entanto, manteve-se a eleigéo

como instrumento democratico paraa escolhados docentes.

Houve neste normativo a preocupacdo de definir a diferenca entre competéncias
deliberativas e fungdes executivas, acautelando a pretensdo de uma gestdo demo cratica e 0s
interesses de toda a comunidade escolar. Conceitos como a eleicdo e a colegialidade
passaram a representar nestes documentosa imagem da “gestdo democratica” nas escolas,
continuando a ser necessario estudar para perceber melhor a participacao na tomada de
decisdo no poder politico-administrativo central. Ou seja, comparativamente com a primeira
fase (1974-1976), em que as trés dimensdes estavam reunidas de facto — eleigéo,
colegialidade e participacdo na tomada de decisdo —, emboraem algumas circunstancias e
momentos ndo o estivessem de direito, retoma-se a centralizacdo do poder da tomada de
decisdo, garantindo normativamente no novo desenho do modelo de governance em

educacdo, aspréaticas,as formas e as estruturas democraticas (L. C. Lima, S&, & Silva, 2017).
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Segundo J. M. Formosinho, Joaquim (2013), este modelo de governance educativa
é um misto de modelos contrarios: modelo burocratico e nova gestdo publica. Burocratico,
porque a escola ndo tem autonomia efetiva reconhecida e € dirigida pelos servigos centrais
do Estado, através de regras e normas que regulam as questbes pedagdgicas, financeira e
administrativas da escola. No entanto, podemos notar uma certa influéncia da nova gestio
publica, quando se procede a eleicdo por parte de alunos, docentes e ndo docentes, de grupo
de docentes para gerirem 0s érgdos sociais — havendo casos de escolas secundarias, com
cursos complementares, que admitiam alunos no conselhodiretivo e elementos ndo docentes

—, instrumento democratico que ndo existia no modelo burocratico de que falamos atras.

Em 1977, as competéncias atribuidas ao presidente do conselho diretivo foram
alargadas, passando este a acumular, por ineréncia, a funcéo de presidente do conselho

pedagdgico.

Este periodo de “normaliza¢do” completa-se com a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 237/1986, de 14 de outubro). A Constituicdo da Republica e a Lei de
Bases do Sistema Educativo sdo diplomas que consubstanciam escolhas politicas da
Assembleia da Republica, mas sdo redigidos de forma genérica, permitindo leituras para
adaptacdo de diferentes modelos de governance educativa, de acordo com programas de

governo, desde que se confirmem os mesmos principios legais ali formalizados.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, no seu artigo 45.°, n.° 2, define os principios
de orientacdo da administracdo e gestdo da escola, a democraticidade e a participacéo de
todas as partes interessadas no processo educativo e, no n.° 4 do mesmo artigo, refere quais
sdo 0s Orgaos proprios da escola e como sdo eleitos — pelos docentes, ndo docentes e alunos

—, ndo incluindo o poder locar, nem os encarregados de educagéo.
3.2 fase - a reforma (1986-finais do séc. XX)

Neste periodo, a reforma do sistema educativo constituiu uma prioridade para

varios governos, independentemente da orientacdo politica seguida por cada um deles.

Dois diplomas, saidos de dois governos distintos, relevam particularmente para a
evolucdo dos modelos de governance: o Decreto-Lein.° 172/91, de 10 de maio (Ministro da
Educacdo, Roberto Carneiro) — determinando uma experiéncia-piloto com cinquenta
escolas, que, todavia, ndo chegou a ser aprovada para generalizagdo —, e o0 Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio (Ministro da Educagdo, Marcal Grilo).
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Vérios estudos de grupos de trabalho e propostas de reforma foram preparados
desde 1986 dentrodo processo de reforma, ndo obstante o curto prazodadopela Lei de Bases
do Sistema Educativo (de apenas um ano) para a promulgacao de legislagcdo complementar

necessaria nos varios dominios e, concretamente, na governance das escolas.

O Decreto-Lein.®172/91, de 10 de maio, instituiu o conselho de escola ou conselho
da area escolar (para escolas com pré-escolar e primeiro ciclo) como 6rgao de direcéo e,
como 6rgdos de administracdo e gestdo, o diretor executivo, o conselho administrativo e o
coordenador do ndcleo de escolas agrupadas em &reas escolares. A orientacdo educativa e
pedagdgica cabia ao conselho pedagogico. Neste modelo experimental, o diretor era,
novamente, um érgdo executivo unipessoal. A principal novidade residia na composicdo do
conselho de escola ou conselho da &rea escolar, que passou a ter entre catorze e dezoito
membros, 50% de docentes, sendo reservados os restantes 50% de membros a representacéo
de varias partes interessadas: alunos, ndo docentes, encarregados de educacdo, autarquia,
setores de atividade socioecondmica e interesses culturais. O diretor executivoe o presidente

do conselho pedagdgico integravam o 6rgdo, ambos sem direito a voto.

A avaliacdo da implementacéo deste modelo conduziu a uma reflexdo a respeito de
um possivel novo modelo. Em 1996, o Ministério da Educa¢do nomeou Jodo Barroso para
elaborarum estudo sobre esse novomodelode reforgo daautonomia das escolas: esse estudo
deu o mote paraonovo “regime de autonomia” da escola publicaque culminou na aprovagao
do Decreto-Lein.® 115-A/98, de 4 de maio. Os 6rgdos de administracdo e gestdo passaram a
ser a assembleia de escola, o conselho executivo ou o diretor (op¢do de cada escola),

mantendo-se, tal como no anterior modelo, os conselhos administrativo e pedagogico.

No ambito do nosso trabalho, o 6rgdo “assembleia” (6rgdo de direcdo) interessa-
nos em particular. Este 6rgdo era composto, no maximo, por vinte elementos (artigo 9., n.°
1): docentes (50% do 6rgdo, no maximo — artigo 9.°, n.° 2); encarregados de educacéo e
ndo docentes (10% no minimo — artigo 9.°, n.° 3); representantes da autarquia e alunos (no
caso de a escola administrar ensino basico recorrente — artigo 9.2, n.° 4), podendo ainda
contemplaralgunselementos representantes da cultura, arte, ciénciaou economia (artigo 8.°,
n.°3). O presidente do conselho diretivo ou diretor podia estar presente, sem direito a voto
(artigo 9.°,n.°6). Estacomposicdo eradetalhadae definida no regulamento internodaescola.

Relativamente aadesdo a cada umadas possibilidades facultadaspela lei, de 0 6rgao

executivo poder ser unipessoal (diretor) ou colegial (conselho executivo), o estudo de
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Delgado e Martins (2002, apud (Nunes, 2013) revela que, em 1999, das 1002 escolas
estudadas s6 onze haviam optado pelo 6rgdo unipessoal (1,1%), todas as restantes tinham

um 6rgdo executivo colegial.
4.2 fase - descontentamento (desde o inicio do séc. XXI)

O modelo implementado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98 tinha o propdsito de
promover a autonomia nas escolas do ensino ndo superior, prevendo inclusive a
contratualizacéo faseada dessa autonomia — através dos “contratos de autonomia”. Note-
se, no entanto, que até 2005 nenhum contrato deste tipo tinha sido celebrado. Assim, o
normativo acabou por manter na pratica inalterado todo o processo anterior de
funcionamento centralizado nos servi¢os centrais do Estado, adiando as politicas referidas
de descentralizacdo e de autonomia da escola (L. C. Lima, 2006; L. C. Lima, Pacheco,
Esteves, & Canério, 2006).

As criticas sucessivas, do descontentamento ¢ até um sentimento de “crise de
solugdes” (Barroso, 2003a) promoveram a necessidade de implementar umaefetiva abertura
das escolas, acompanhada do reforgo da legitimidade das partes interessadas externas no
orgdo de direcdo e estratégia e assegurando-se, simultaneamente, uma lideranca forte no
6rgdo executivo e maior autonomia real. O processo culmina com a concretizagdo do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, publicado para solucionar uma “crise de
descontentamento” do modelo de governance do sistema educativo assente no Decreto-Lei
n.°115-A/98, de 4 de maio.

O novo modelo de governance, implementado a partir de abril de 2008, tem como
objetivo abriraescolaacomunidade e reforcara participagcéo no processoeducativo de todas
as partes interessadas internas e externas a escola, de acordo com os principios da igualdade,
participacdo e transparéncia de acordo com regras da representatividade e democraticidade
(Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril).

Relativamente ao novo dérgado de direcdo estratégica, o conselho geral compreende
as varias partes interessadas representadas na sua composicdo — encarregados de educacdo,
alunos, autarquia, representantes da comunidade local, ndo docentes e docentes —,
reduzindo a percentagem maxima de docentesadmitidos relativamente ao anterior modelo
(50% da composicéo total do 6rgdo), uma vez que, segundo o Decreto-Lein.° 75/2008, de

22 de abril, passa a englobar nesta contagem méaxima (50%) ndo sé os docentes, como 0s
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ndo docentes. As competéncias do conselho geral, relativamente a anterior assembleia, sdo
reforcadas, desde logo por passarem a incluir a elei¢ao (e destituicéo) do diretor.

Quanto ao 6rgao executivo, passa a ser obrigatoriamente unipessoal, tal como no
modelo experimental retirado do Decreto-Lein.° 172/91, de 10 de maio, para o desempenho
deumaliderangaforte. Simultaneamente, 0 processoconcursal passaasertambém um misto
de concurso e de eleicdo, agora a cargo do conselho geral.

Ainda relativamente ao conselho geral, deixa de poder incluir membros da equipa
do diretor, assessores ou coordenadores de estabelecimentos e passa a ser o Unico 6rgao com
representacdode partes interessadas externasa escola. Poroutro lado, o conselho pedagdgico
funciona como um 6rgdo consultivo do diretor, sem a participacao de encarregados de

educacdo, como até entdo acontecia.

4.2. O atual sistema de governance: caracteristicas e influéncias

O atual modelo de governance da educacdo em Portugal é representado por
camadas sedimentadas, de varios niveis ou extratos, e funciona com varios “nds” ou pontos
de umarede, onde se misturam as fontes, os atores e as diversas formas de implementacéo
dessa regulagdo (Barroso, 2005a, 2006a; Barroso & Viseu, 2006b). Em Portugal, a
governance em rede tem ocorrido entre outras formas, através de parcerias, contratos e
protocolos (Decreto-Lei n.° 75, de 22 de abril, de 2008, artigo 13.°,alinea 0)).

Este modelo é o resultado de diversas influéncias e escolhas. Efetivamente, nas
ltimas quatro décadas, as alteracdes na governance educativa em Portugal refletem a
influéncia de algumas politicas de descentralizacdo ou desconcentragdo de competéncias no
sistema educativo, as quais tém contribuido para a afirmacéao deste modelo de governance
publica global, de &mbito multinivel, em rede, com a participacdo de novas partes

interessadas.

Nas ultimas décadas, independentemente da orientacdo politica, € possivel observar
que as decisBes politicas dos governos, em matéria educativa, se ttm centrado em dois
pontos com influéncia na governance das escolas: a autonomia das escolas e a abertura das
escolas a sociedade (através da formalizacdo da entrada de novas partes interessadas
externas no érgdo de missao, direcdo e estratégia — o conselho geral).
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E notdria e relevante a influéncia da nova gestio publica na atual governance
multinivel do sistema educativo em Portugal. A nivel nacional, verificamos, nas Gltimas
décadas, as multiplas contratualizagGes internivel (entre o poder local, autarquias e escolas)
para cumprimento de uma “descentralizacdo” faseada e de uma autonomia desejada ou
“decretada” (Barroso, 2004, 2005b), através das transferéncias de competéncias, acabando
na pratica por se tratar de uma “desconcentragdo” de poderes e de algumas competéncias

sumarias.

Refira-se que o conceito de “descentralizagdo” ligado a uma governance global,
multinivel, ndo é consensual e pode ser utilizado segundo varias perspetivas. Por exemplo,
numa perspetiva administrativa podemos referir que se trata de uma transferéncia de
competéncias de gestdo, no sentido do “topo para a base”, ou seja, do Estado (govemo
central) para os niveis infranacionais — unidades de governo regional e local (Rondinelli,
1981). Numa perspetiva funcional, a descentralizacdo pode ser feita com o objetivo de obter
uma maior especializacdo dos servigos publicos ou o alcance de objetivos territoriais, com
transferénciade tarefas, func@es e responsabilidades por raz6es de proximidade dos cidaddos
(J. Formosinho, 2005). Quanto a uma visdo politica da descentralizacdo, ela agrega a
transferéncia de competéncias, a redistribuicdo de recursos e autoridade. Neste ambito, sdo
diversas as hipdteses de implementacdo da gestdo do sistema educativo, bem como da
tomada de decisdo e a imputacdo da suas responsabilidades (Maroy, 2004a) — com maior
ou menor participacdo dos diferentes atores de partes interessadas regionais e/locais na

governance (A. Fernandes, 2005).

A autonomia das escolas, em Portugal, é ainda limitada, apesar de estar presente
em discursos legais e politicos. O tema da autonomia foi transversal aos varios ministros de
educacdo e, de alguma forma, mostrou-se até consensual quanto ao caminho a percorrer: a
contratualizagdo com as escolas através de “contratos de autonomia”, criados no mandato de
Marcal Grilo (emboratenha sido apenas com David Justino que se formalizou o primeiro
contrato com a conhecida “escola da Ponte”). Com Maria de Lurdes Rodrigues, efetuaram-
se vinte e duas contratualizacfes. No governo de Passos Coelho, Nuno Crato impulsionou
este instrumento, chegando a duzentos e nove “contratos de autonomia” com escolas

(Barroso, 2016), nimero que se mantém estavel.

Rondinelli (1981) distingue trés formas de descentralizagdo, encontradas na

literatura da governance em educacdo: a desconcentragdo — onde a transferéncia de
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competéncias ¢ feita para unidades de governance sob a autoridade do Estado (govemo
central); a delegacdo— com uma transferéncia parafora do governo central, masem que as
unidades de governance tém “poder” enquadrado pelo governo central — e a devolucéo de
competéncias — para unidades de governance independentes e com autonomia na tomada

de decisao.

A atribuicdo de maior ou menor “autonomia’ a escola esta muito relacionada com
0 conceito de descentralizacdo do sistema educativo, uma vez que, normalmente, pode
transferir competéncias de tomada da decisdo para 6rgdos da escola (S. P. M. Batista, 2014,
Martins, 2012). No entanto, para autores como A. Fernandes (2005) e Barroso (2005b), a
autonomia dadaas escolas, sobretudo em Portugal, ndo se pode considerar exatamente uma
descentralizacdo, dado que esta exigiria uma capacidade de exercer efetivamente
competéncias, 0 que nem sempre acontece. Barroso (2005b) aplica uma expressao em que
identifica a existéncia de uma “autonomia decretada e construida” e ndo “implementada”,
relacionando esta ndo implementacéo, em parte, com a (in)capacidade local de exercer as

competéncias que teoricamente estdo a ser transferidas.

Em Portugal, apesar de a palavra “autonomia” estar presente nos normativos ha
décadas, a centralidade subsiste mesmo com 0s recentes processos de desconcentracdo
administrativa, através de contratualizacdo do Estado quer com as escolas, quer com as
autarquias. As transferéncias de competéncias do Estado para as escolas e autarquias so
foram, até 2018, decididas e implementadas relativamente a gestdo de alguns recursos
humanos e materiais, acdo social e atividades extracurriculares, para o ensino pré-escolar e
1.°ciclo (Abrantes, 2012). Um pequeno passo foi adicionado, ja em 2019, formalizando-se
a possibilidade de alargar alguma autonomia pedagdgica a escola (Decreto-Lei n.° 55/2018,
de 6 de julho). Efetivamente, em 2019, foi conferida as escolas a possibilidade de gerirem
até 25% do curriculo. Estd ainda em curso um processo de transferéncia de novas
competéncias paraas comunidades intermunicipais e para as autarquias, ainda que se possa
dizer que subsiste umacentralidadeforte do Estado. De acordocom Barroso (2018), de trinta
e quatro paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico cuja
governance do ensino ndo superior foi estudada no relatério OECD (2017), Portugal esta
num grupo de dez paises considerados como tendo um modelo de governance educativa

muito centralizada. Neste grupo, o Estado mantém a centralidade da decisdo, com o intuito
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politico de garantir aigualdade daeducacao, definindo todas as regras e fazendo um co ntrolo

de todo o processo educativo.

A nivel organizacional, e ainda sob alguma influéncia da nova gestdo pudblica, tem-
se assistido nas escolas a esfor¢os de separacdo das funcdes de direcdo e de estratégia, da
acdo executiva e de controlo, nomeadamente com a concretizagdo do 6rgdo unipessoal, 0
diretor. De acordo com as carateristicas defendidas pela nova gestéo publica, almejaram-se
“liderancgas fortes” para as escolas e criticou-se a colegialidade, responsabilizando-a, pelo

menos parcialmente, pela incapacidade de a escolaatingir os objetivos/resultados.

Como descrito na secc¢do anterior (ponto 4.1.), em Portugal, apés o 25 de abril,
existiu nas escolas uma democraciarepresentativa, com efetiva colegialidade dos érgéos de
governance, eleitos, conciliada com uma administracdo centralizada, onde coexistiu a

delegagdo de poderes operacionais em nome da “gestdo democratica”.

O tema “gestdo democratica” das escolas € uma porta de entrada paraum retrato da
dindmicae dacomplexidade das escolas. Tal como se entendeabase da democracia,a gestdo
democréatica também se preocupa com a partilha de representacdo proporcional, pelo
equilibrio do poder de direcdo estratégica e do poder executivo. A gestdo democratica
implica, portanto, a eleicdo de um grupo de elementos, por sua vez representantes de
diferentes grupos, competindo aos elementos eleitos elaborar politicas estratégicas, para que
a gestdo executiva as implemente. As redes, a que ja nos referimos, interrompem a anterior
hierarquia da prestacao de contas, perdendo-se muitas vezes a nog¢ao de quem deve assumir

0 qué e qual a responsabilidade e o dever de prestar contas (Bevir, 2010).

A colegialidade e a eleicdo sdo duas das trés carateristicas basicas associadas a
“gestdo democratica”, mencionadas na literatura—colegialidade, eleicdoe participacio na
tomada de decisdo (autonomia) — (L. C. Lima, 2014), que nos permitem perceber melhor
os modelos de gestdo democratica das nossas escolas (L. C. Limaetal., 2017). As trés tém-
se mantido num plano juridico-formal através da Constituicdo da RepuUblica Portuguesa e da
legislacdo nao revogada. No entanto, percebe-se que ha opcdes diferentes da colegialidade
para o 6rgdo diretor nas escolas, discutindo-se a participagéo efetiva das partes interessadas
nos Grgaos e até que ponto existe um desfasamento entre a retdrica e a préatica (Licinio Lima,
2014).

Apds o 25 de abril e atée cerca de 2008, as escolas tiveram uma democracia

representativa (embora nem todas as partes interessadas estivessem representadas), com
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efetiva colegialidade dos 6rgdos e eleicdo destes, conciliada com uma administracdo
centralizada, onde coexistiu a delegagdo de poderes operacionais, a que foi atribuido o
mesmo nome de “gestdo democratica”, mas com diferentes atores a desempenharem fungoes

diferentes.

Este modelo debateu-secom a falta de participagcdo natomada de deciséo das partes
interessadasinternas (L. C. Limaetal.,2017). Aescolateoricamente tornou-se gradualmente
mais autbnoma, mas efetivamente a sua governance € pensada e decidida a nivel central. Ao
nivel institucional, sdo os 6rgdos colegiais eleitos na escola a apresentarem as diretrizes do
nivel central e a defenderem-nas, a posteriori, perante outros atores internos, como se se
tratasse de uma tomada de decisdo propria e ndo de um mero cumprimento superior (L. C.
Lima & S4, 2017). Alguma literatura refere que a democracia esta desgastada, sobretudo ao
nivel das escolas, e até deixou de ser mencionada nos discursos politicos e normativos,
substituindo-se o uso de expressdes da familiado vocabulo “democracia” por “moderniza¢do
gestionaria” (racionalidade e competitividade), “qualidade”, “prestacdode contas” ou “redes

de unidades de gestdo” — nenhuma delas, sublinhe-se, incompativel por si mesma com a
democracia (L. C. Limaetal., 2017).

O Decreto-Lein.°75/2008, de 22 de abril, substituiu a dimensao de colegialidade
pela da unipessoalidade, procurando colocar um lider forte no 0Orgdo executivo,
consagrando-seum drgdo colegial paraadirecdo estratégica de umaescola, o conselhogeral,
como formade dar cumprimentoa Constitui¢do da Republica Portuguesa. O 6rgdo executivo
periférico, de administracdo e gestdo — o diretor —, passa a ser 0 motor, a imagem para o

exterior da escola, como seu lider forte.

O reforco legitimo da integracéo de partes interessadas (encarregados de educacéo,
autarquia e comunidade local) no drgdo de diregdo estratégica das escolas ja tinha entrado
no discurso politico experimental anteriormente, mas foi s6 em 2008, com o0 novo 6rgdo de
direcdo colegial (o conselho geral), que se assumiu e formalizou. O modelo de governance
das escolas, ao reforcar as funcdes de governance das partes interessadas externas, ndo tem
s6 o propdsito de defender os valores da sociedade, mas também o de responder as
necessidades de cada grupo representado dessa comunidade, envolvendo 0s seus
representantes e proporcionando-lhes uma participagdo efetiva na tomada de decisdo. As
forgas exercidas sobre a tomada de decisdo, internas e externas, através das suas novas

formasde inclusdo da participacdomultiatores (Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril), nos
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diversos niveis de governance publica, podem influenciar, de modo significativo, a tomada
de decisdo através dos 6rgdos decisorios das escolas.

Para além de a estrutura hierdrquica da escola ter sofrido alteracdes
normativamente, o conceito de prestacdo de contas, o reforco de responsabilidades
associadas a tomada de decisdo e 0 aumento da autonomia da escola tém sido um objetivo,
diminuindo a centralizagdo no Estado e possibilitando ligagdes multinivel. A sucessiva
alteracdo de politicas levou a que a governance se direcionasse para a avaliacdo dos
resultados e do desempenho, com novos instrumentos de avaliagdo e qualidade do sistema
educativo, através da obrigatoriedade da avaliacdo externa e internadas escolas, de forma a
legitimar uma autonomia responsavel num sistema uno com camadas definidas

espacialmente.

As mudancas fizeram-se principalmente através de dois instrumentos de reforma
nos modelos da governance daeducagdo, que, segundo Ball (2005), sdo: a performatividade
— um meétodo que entrou na cultura de uma classe profissional dosdocentes, que compara,
faz juizos entre os profissionais, que “clege” alguém como perfil de exemplo — e um tipo
de gerencialismo — que insere a nova forma de poder, numa perspetiva de cultura

empresarial de competicdo, vinda do setor privado parao publico.

Em Portugal, o Estado tem assumido um papel mais regulador mas,
simultaneamente,tem dado abertura a implementacdo de redes entre organizagdes para apoio
e regulacdo, ndo sé entre varios niveis verticais como horizontais entre diferentes tipos de
organizacdes (J. A. Lima, 2007). Sdo exemplo dessas redesa agregacao das escolas (verticais
ou horizontais) em agrupamentos de escolas,que sdo descritas por Lima (2007) como “redes

fabricadas™0,

As redes de governance tém sido um importante instrumento de gestao estratégica,

conseguindo conviver com a gestdo tradicional de centralidade do Estado e contribuindo

193, A. Lima (2007) apresenta dois tipos de redes, quanto a sua génese: as redes fabricadas e as redes auto-
organizadas. As primeiras, Lima entende serem redes construidas pelo Estado (parcerias publico -privadas ou
agrupamentos de escolas no ensino ndo superior) de forma a enquadrar um mecanismo de coordenagio e
implementacdo das politicas centrais do Estado. Quanto as segundas, as auto-organizadas, entende serem
formas desencadeadas por atores que ndo o Estado, geralmente com origem na sociedade civil, que criam e
fazem evoluir o que mais tarde se traduz numa rede com uma multiplicidade de interacGes entre 0s varios
participantes (movimentos civicos antirracismo; associa¢fes de encarregados de educacdo). Enquanto que as
fabricadas funcionam alinhadas com o Estado, as outras tém um funcionamento paralelo ao Estado ou até em
sentido oposto (Skelcher, 2005).
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para uma melhor intervencao civica dos cidaddos na vida da escola, através de uma
participacdo democratica e de negociacdo na governance das escolas (J. A. Lima, 2006).

Estas alteracdes tém impacto na governance das escolas e €é importante estudar com
profundidade a sua implementacdo. No sistema educativo portugués € necessario
compreender a articulacdo desta hierarquia de 6rgéos, a partir de uma governance complexa
multinivel, com base na gestdo democratica, em que nem sempre o discurso e a pratica
convergem. No ambito da governance das escolas, como justificado anteriormente,
interessa-nos em particular o estudo do conselho geral e dos elementos que o compdem, que
sdo partes interessadas (internas e externas) e que representam grupos que tém legitimidade
para ocupar um lugar no 6rgao, ou seja, cada um dos membros do 6rgado é representante de
um dos grupos de partes interessadas: alunos, encarregados de educagéo, comunidade local,
autarquia, docentes, ndo docentes e representantes das escolas “convidados”, sem direito a

voto (o diretor).

Assim, e em suma, consideramos que o sistema educacional portugués € marcado
por um modelo de governance multinivel em rede, integrando uma governance policéntrica
com a existéncia de uma hierarquia estruturada de governacéo. Esta estrutura compreende
diferentes niveis espaciais e uma certa exclusividade mutua entre jurisdigbes espaciais e
funcionais. Estes sistemas policéntricos, sendo menos centrados no Estado, condicionam um
menor reconhecimento de legitimidade de acdo e prestacdo de contas (Skelcher, 2005). A
rede na tomada de decisdo no sistema educativo pressupde uma ideia de negociacdo
permanente, 0 que sera uma mais-valia para um sistema que se pretenda colaborativo e

democratico.

A Figura 4.1. traduz, de forma esquematica, as principais caracteristicas do sistema
de governance multinivel educativo portugués. Ai sdo identificadas as entidades essenciais
que formam cada nivel, bem como as politicas que lhes estdo na origem e 0s objetivos

associados mais importantes.
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Figura 4.1. - Governance multinivel em rede no sistema educativo
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Destaca-se que as politicas associadas a nivel do Estado sdo chamadas por David
Justino & Batista (2013) de formas de desnacionalizagdo — os autores explicamque o termo
resulta de um misto de “transnacionalizacdo” com uma simultanea “descentraliza¢do”
nacional das politicas educativas que sao acompanhadas por uma regulagao induzida e
partilhada, mantendo-se uma regulacdo intitulada de tradicional (coerciva, centralizada,
burocratica e hierarquica), como se descreve, em maior detalhe, no ponto 4.3. Tendo
presente o inicio de transferéncias de competéncias para os niveis infranacionais, esse
mesmo Estado ¢ “avaliado” e comparado, quanto aos seus resultados, com outros Estados a
nivel supranacional. Quando se desenvolveram politicas de massificacdo do ensino (em

meados do séc. XX), foi uniformizado o programa curricular e a oferta educativa a nivel
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nacional, o que implicou uma centralizacdoe convocou umaregulacdo coerciva,que poderia
designar-se como um processo semelhante ao movimento de uma nacionalizagao do sistema
educativo, segundo David Justino & Batista (2013). No entanto, os autores explicam ainda
que, posteriormente, quer pelas pressées infranacionais para um movimento de
descentralizacdo e maior autonomia das escolas, quer pelo fenémeno incontrolavel de
globalizacdo, que permitiu pressdes de politicas de governance transnacional (a nivel
supranacional), o movimento acabou por inverter o sentido de nacionalizacdo e
uniformidade do ensino para uma “desnacionalizagcao”. A nivel nacional verifica-se a
inducdo de politicas de descentralizacdo com transferéncias de competéncias e

responsabilidades no ambito da intitulada desnacionalizacdo (Justino & Batista, 2013).

O modelo centralizado do sistema educativo portugués compreende a concegao,
planeamento, coordenagéo e avaliagao de todo o sistema (L. C. Lima, 2011). Os recursos
humanos e os recursos financeiros sdo geridos a nivel central (os docentes sdo funcionarios
do Estado), tal como as metas curriculares e exames certificativos sdo definidos a nivel
estatal. A autonomia tem, todavia, acompanhado a descentralizacdo: o Decreto-Lei n.°
137/2012,de 2 de julho, reforcou a contratualizacdo do Estado com a escola, através dos
chamados contratos de autonomia, tal como o Conselho Nacional de Educacdo — 6rgao
consultivo nacional — o fez com a Recomendacéon.® 7/2012, de 23 de novembro, em que
chama a atencdo para o papel limitado das competéncias atribuidas as escolas e promove o
pedido de maior autonomia das escolas através da contratacdo e formacédo de docentes,
possibilidade de gerir um curriculo adaptado as necessidades reconhecidas pela escola,
definicdo de metasem funcéo do contexto e da contratualizacdo, entre outras. Foi neste ano
de 2012 que as Direcdes Regionais de Educacdo se extinguiram, integrando-se as suas
competéncias no servico central do Ministério, que criou a Dire¢do-Geral dos

Estabelecimentos Escolares.

A governance a nivel regional em Portugal tem assistido a alguns passos timidos
de descentralizacdo. A este espaco de governance regional foram formalmente atribuidas,
por transferénciado poder central, novas competéncias!! enunciadas na Lei n.° 50/2018, de

16 de agosto e, mais recentemente, atravésda Lein.° 21/2019, de 30 de janeiro foi reforcado

11 Apbsuma experiéncia-piloto, Aproximar Educacado (2015), com catorze autarquias contratualizadas num
processo de ensaio de delegacdo de competéncias, a discussdo central colocou-se para que fosse alargada
atodo o pais.Em 2019, iniciou-se o processo junto dasautarquias e das comunidades intermunicipais com
algumas questdes ligadasa Leidas Finangas Locais, com a necessidade de transferéncia de verbas para as
autarquias e entidades intermunicipais.
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o0 papel na educacdo das entidades intermunicipais — comunidades intermunicipais e areas
metropolitanas. De acordo com este normativo cabe as entidades intermunicipais a
coordenacdo do transporte escolar intermunicipal, a gestdo da oferta educativa
supramunicipal e a oferta de formacéo profissional, a que se poderdo juntar, entretanto,
outras competéncias a que as varias comunidades intermunicipais e areas metropolitanas se
proponham e sejam aceites a nivel nacional. O objetivo deste nivel de governance é também
o de assegurar algumas das transferénciasdo nivel central, que se mostram mais complexas
e de dificil passagem direta e imediata do Estado para os municipios, para além daquelas em
que é preferivel a decisdo no ambito regional. Um exemplo traduziu-se na Lein.° 21/2019,
de 30 de janeiro, em que o caso da contratualizacao dos transportes beneficia da agregacéo
geografica e cooperacdo dos varios membros da comunidade intermunicipal, simplificando
a negociacdo, o0 processo e, em alguns casos, reduzindo substancialmente os custos. Nesta
decisdo politica de associativismo intermunicipal foi notada a influéncia das recomendacdes
supranacionais europeias tendo em vista a melhor governance na educacgio (Monteiro &
Roméo, 2018).

No nivel imediatamente infrarregional, a governance do nivel local é atribuida as
autarquias, em cujo governo se encontram representadas muitas das partes interessadas
ligadas a escola. A transferéncia de competéncias do nivel nacional para o regional e,
sobretudo, local, como forma de “descentralizagéo timida” (desconcentragdo) exige agdo dos
atores locais que tém de estar aptos para enfrentar questdes complexas (Barroso, 2017). O
facto de estarem mais proximos e, a priori, se poderem aperceber mais rapidamente das
necessidades facilitaa suaatuacgéo, se comparadacom o distanciamento que o Estado central

tem da realidade individual de cada escola (F. I. Ferreira, 2006).

Através da Lein.°50/2018, de 16 de agosto, e da Lein.? 21/2019, de 30 de janeiro,
que transferiram competéncias para o poder local, concretamente, para as autarquias, passou
a caber as autarquias planear, gerir e realizar investimentos no ambito definido na lei, em
todo o ensino ndo superior. Até entdo, a experiéncia era apenas ao nivel do pré-escolar e do
1.°ciclo do ensino néo superior. Com tais transferéncias para asautarquias, estas assumiram
as funcgdes de gestdo dos recursos humanos dos ndo docentes, a gestao de refeitorios e o
servico de refeicdes escolares, apoio social escolar, participagdo na construcdo e na
organizacao da seguranca escolar, para além da gestdo da escola e do investimento, em todo

0 ensino ndo superior. Naturalmente, a regulacao tem que acompanhar todo o processo de
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transferéncias para que se controle a implementacéo das politicas locais nas escolas, como

veremos de seguida.

Por fim, a governance a nivel organizacional devida as escolas foi, formalmente,
refletida no modelo de governance através do Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril. Da
leitura da lei decorre que a centralizacdo do Estado se mantém, sobretudo na gestdo de
procedimentos. A “decretada” autonomia das escolas publicas, apesar de muito presente nas
ultimas décadas em multiplos discursos politicos, € no quotidiano das escolas ainda
diminuta. O projeto de gestao flexivel do curriculo s6 foi legislado em 2019. Comecou, como
projeto-piloto, no ano letivo 2017/2018, em duzentas e trinta e cinco escolas portuguesas,
publicas e privadas, em territdrio nacional e em quatro escolas portuguesas no estrangeiro,
mas s6 agora foi generalizado a todas as escolas — publicas e privadas (Barroso, 2018). Em
qualquer dos casos, o curriculo que cabe as escolas gerir nao pode ultrapassar o limite de
25% (Barroso, 2018). Note-se que a flexibilidade curricular favorece a governance com
maior autonomia pedagogica e de oferta educativa de cada escolal?, umavez que permite a
cada uma estratégias de satisfacdo, a nivel da oferta curricular, das varias partes interessadas
— adaptacdo ao contexto da sociedade e das necessidades externas, a nivel social,

econodmico e cultural.

Sumariamente, através da Figura 4.2., podemos verificar esquematicamente as

relacGes e influéncias de governance multinivel.

2 A'implementacio generalizada deste instrumento obrigou a um outro de regulagio por parte do Ministério
da Educacdoa partirdo anoletivo 2018-2019 (Decreto-Lein.®55/2018de 6 de julho). A partirdo ano letivo
2019-2020, as escolas passaram a poder gerir até pelo menos 25%do curriculo —de acordo com a Portaria do
DRn.°181/2019,de 11de junho de2019,comentradaemvigora 1 de setembrode 2019. O que fazcom que,
além dos 25%de flexibilidade curricular, as escolas possam apresentar planos de inovagao na gestao dassuas
matrizes curriculares. A justificacdo para esta portaria reside nos bons resultados e na capacidade das escolas
gue integraram o Projeto-Piloto de Inovagio Pedagogica apresentarem respostas inovadoras para 0 aumento
do sucesso escolar dos seus alunos, diminuicdo do abandono escolar e inclusao detodos os alunos — ninguém
melhor do que a escola para, conhecendo de perto as causas concretas destes fendmenos, encontram as
estratégias mais adequadas para lidarcomelas.
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Figura 4.2. - Influéncias multinivel
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Na anélise do sistema educativo, interessa identificar as influéncias das decisdes e
recomendacdes da governance global. No nivel supranacional temos a influéncia da
governance transnacional sobre os niveis nacionais. Neste nivel supranacional encontram-

se outros paises, agéncias internacionais, investigadores e redes associadas ao sistema
educativo internacional.

No nivel nacional consideramos o Estado que exerce a sua autonomia legislativa e
regulamentar. Neste nivel, o Estado estabelece acordos, contratos e negociagdes a nivel
regional e local, através das tomadas de decisdo resultantes das competéncias atribuidas as

comunidades intermunicipais (nivel regional), municipios e juntas de freguesia (nivel local)
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e, ainda, ao nivel das escolas (nivel organizacional), no que respeita aos seus Orgaos
deliberativos e executivos. Também, as comunidades intermunicipais tém autonomia
administrativa e estabelecem acordos e contratos com asautarquias e as escolas. Por sua vez,
a autarquia que também tem autonomia administrativa contratualiza e gere 0S recursos
financeiros e humanos, relativamente as escolas. A escola tem autonomia pedagogica Todas
estas relagdes entre 0s atores educativos sdo importantes para a compreensdo da evolugao

histérica dapoliticaeducativa e da governance global daeducagdonacional (Barroso,2018).

4.3. Caracteristicas e instrumentos da regulacéo do sistema educativo

No &mbito daeducacéo, aregulacéo €, paraJodo Barroso, um conjunto de “normas,
discursos e instrumentos que sdo produzidos e circulam nos féruns de decisdo e consulta
internacionais, no dominio da educacao, que sdo tomados pelos politicos, ou peritos
nacionais como obrigac@es ou legitimacao para adotarem ou proporem decisfes ao nivel do
funcionamento do sistema educativo” (Barroso 20064, p. 12). David Justino (2013) estuda
também a regulacéo, assumindo-a como um complemento a autorregulacdo natural (do
mercado) das interligacdes nos diferentes niveis do sistema educativo. Para este autor, a
regulacao é sempre uma formade complementar e reforcar a autorregulacao e nao se limita
aacdo do Estado ou de outra autoridade legitima. O autor foca-se na natureza da regulacéo,
que tanto pode ser origindria de uma organizagdo externa ao sistema onde pertencem 0s
atores e organizacdes (Estado ou organizacgao independente), como de um grupo associativo

de atores que vao reforcar a autorregulacao através de uma rede colaborativa.
David Justino (2013) considera a regulacdo em dois grupos:

(i) acoercivae ainduzida, se a origem esta nas instancias exteriores ao objeto
de regulacdo. A regulacdo induzida resulta das consequéncias decorrentes da regulagao
transnacional. Por exemplo, a regulacdo exercida em paises da Unido Europeia ou por
organizac¢0es internacionais as quais estamos, como pais, ligados, tem efeitos de inducéo e
ndo de partilha, namedidaem que ndo haumatransferéncia de competéncias ou de soberania
e de poder para a sua concecao, mas ha sim um método aberto de recomendagéo, como se
fosse na pratica uma coordenacdo das politicas e boas praticas para uma convergéncia das
politicas nos varios paises. Resulta deste método a comparacdo e a avaliacao periodica
através de indicadores que norteiam as estratégias e induzem a regulacdo de cada pais: ndo

sdo vinculativas, mas comportam-se como se fossem (Justino & Batista, 2013).
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(i) a colaborativa, se envolver atores e organiza¢des que tém como propdsito
regular-se. A regulagdo colaborativa implica o envolvimento de atores com objetivos
comuns, com uma agdo conjunta que influencia a gestdo de recursos e obtencao de

resultados.

A partir das reformas dos anos oitenta e dos anos noventa, as tensdes dos modos e
dindmicas entre regulagdo e governance na educagdo foramnotorias. As novas formas de
regulacdo emergiram influenciando, naturalmente, novas formas de governance, com
instrumentos associados a descentralizacdo, a desconcentragdo, a contratualizagdo de
servicose agestdo (Barroso, 2005a). Também as politicas publicas europeias se estruturaram
e se orientaram pelo reforgo da autonomia das escolas, recomendando formas de avaliacdo
externa e interna das organizagdes, comecando a dar relevancia ao controlo dos resultados
(Carvalho, 2015). Assim, os sistemas de ensino publico, que antes tinham como base o
“Estado-Educador”, com um intuito de proporcionar um ensino universal e homogéneo,
assente num modelo de regulacdo burocrético-profissional, passaram a sofrera influéncia de

um Estado-regulador e avaliador (Carvalho, 2015).

Usando a tipologia proposta por Reynaud (ponto 2.7.), a regulacdo da educacdo é
um complexo e compdsito processo, envolvendo-se numa dimensdo que ndo é apenas
institucional, normativa e de controlo, mas também situacional, ativa e autonoma —
relativamente ao processo social e aos elementos do sistema educativo, nas varias politicas
e acOes educativas (N. Afonso & Barroso, 2011). Como exposto anteriormente, as
instituicdes compreendem dimensdes como as normas e as regras de modo formal e, ainda,
dimensBes como a cognitiva e a de estratégia. Tal implica arranjos institucionais diferentes,
que envolvem outras dimensdes processuais de regulacdo também diferentes, como refere
Jodo Barroso, quando se refere a regulacdo institucional, normativa e de controlo, e a
regulacdo situacional, ativa e auténoma (Barroso, 2003b, 2005a). Deste modo,
considerando as duas dimensdes (institucional e situacional) podemos afirmar que sistemas
educativos como o portuguésassumem um processo de orientacdo, coordenacédo e controlo
comumaorigem complexae diferenciada(de fontes, instrumentos, objetos, atores) que pode
indiciar ordem ou desordem, tal como equilibrio ou desequilibrio num sistema de regulacéo
multinivel (Barroso, 2003b; Maroy, 2004c).

Uma vez que consideramos 0 sistema educativo portugués como um sistema

multinivel, a regulacdo da educacdo que teremos em conta € uma multirregulagéo, com um
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processo compasito de ajuste, flexivel e adaptavel as acdes dos varios atores, de acordo com

as normas, com os interesses individuais ou comuns e respetivos objetivos.

Por um lado, temos um Estado regulador, vigilante e controlador, onde tudo se faz
pela “obediéncia”, por outro lado, um Estado mobilizador de governance com base na
participacdo e na negociacao entre as partes envolvidas no sistema (Barroso, 2011). De
acordo com Maroy (2004c), o sistema educativo para estar equilibrado deve ter uma
interacdo entre os interesses particulares e o interesse comum e tem de conseguir lidar com
conflitos permanentes. Estes precisam de ser limados e ultrapassados dentro da
operacionalizacdo de negociacdes, com cedéncias e/ou acordos, o que, naturalmente, produz
efeitos na replicacdo e transformacgéo ou evolucao do proprio sistema, nos seus varios niveis

e componentes.

O processo de regulacéo € executado por uma autoridade macro (nacional): no caso
portugués, por tradigdo histdrica, o Estado, que controla ou domina o processo. No entanto,
é emergente a intervencdo contemporanea de outras autoridades, de nivel intermédio,
regional e mesmo local, que tém vindo, recentemente, a alterar os processos de regulacgéo
(Barroso, 2018).

E atil o reconhecimento da producéo de normas, acordos, compromissos e valores
nas varias unidades do sistema educativo e nos varios niveis do sistema educativo (Maroy
& Dupriez, 2000) que afetam a vida das organizag6es, concretamente as escolas. Sendo
verdade que as regras tém sido (quase) sempre emanadas centralmente do Estado, também
ha (e sdo importantes) as regras criadas pelainterpretacdo, pelavivénciae inter-relacaoentre
os diversos atores, nos diversos niveis de acdo, que sdo fruto da implementacdo e

operacionalizacéo.

Partilhamos a opinido de Barroso (2005a) e de Maroy (2004c¢) sobre a existéncia de
um processo de regulacdo maltipla e compdsita no sistema educativo portugués. As
instancias de regulacdo consideradas ndo sdo apenas as tomadas como formais, existem
outras informais com relevancia que, todavia, apenas sdo verificaveis mediante o
conhecimento das organizacg@es e dos individuos dentro do sistema. Assim, 0S mecanismos
de negociacdo e filtragem para o equilibrio, que comprometem interesses e estratégias entre
atores, vao funcionar como “nés” de uma ligacdo, compondo uma grande rede nesse
processo multiplo de regulacdo, alterandomuitas vezes o propriosistemaeducativo (Barroso
& Viseu, 2006a).
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No inicio do séc. XXI, apareceram as redes colaborativas na educacao, ligadas ao
objetivo de promocgaodo sucessoescolare combate ao abandono escolar. A grande diferenca
face a outras medidas anteriores foi terem a sua origem nas proprias escolas, na sociedade
civil, em grupos de investigadores do ensino superior, entre outros grupos de origem
nacional. Este tipo de redes organiza-se através de ligagfes ditas horizontais —entre escolas
e atores da comunidade educativa — com objetivos comuns. Aproximam-se de uma forma
de regulacao voluntaria, cooperativa, comum tipo de organizagdo em associacdo (formal ou
informal). Exemplos como a confederacao nacional das associa¢des de pais ou a associagao
nacional de diretores de agrupamentos e escolas publicas representam redes formais, com
atores que tém objetivos comuns e se enquadram numa regulacao voluntaria, com objetivos
similares, conseguindo resultados na sua acdo conjunta (Justino & Batista, 2013) ou

partilhadals.

O sistema educativo portugués dispde de diversos instrumentos de regulacgéo:
normas de avaliacdo, contratos de autonomia, metas curriculares, plataformas eletrénicas ou
digitais, entre outros. Nos ultimos anos, os instrumentos de “politica em tempo real”, através
da gestdo das refeicbes por parte das escolas, de bases de dados informatizadas com
informacdes de cada escola — desde os recursos disponiveis, a avaliacao, aos horarios, aos
perfis socioecondmicos dos alunos e familias — atuam como uma regulacéo instrumental,
como um controlo a distancia, direto, por parte do Estado, relativamente a cada escola. Este
tipo de regulacdo mostraa continuacdode uma centralizacéo, por parte do Estado, no sisttma
educativo (Barroso,2018). Plataformas digitais deste tipo séo instrumentos que condicionam
uma maior autonomia e 0 processo da governance nas escolas, pois instituem uma “via
verde” de informacéo escola-Estado, ndo partilhada, sejacom o 6rgdo de direcdo das escolas

(Conselho Geral), seja com as autarquias.

A semelhanca do que sucedeu na administracdo pUblica, tem-se verificado nas
escolas, a nivel institucional, a coexisténcia de uma regulacdo pds-burocratica com uma
regulacdo ainda muito burocratica (Maroy & Ball, 2009). No entanto, a racionalidade pds-

burocratica na Escola contribuiu para o aparecimento de novos instrumentos de regulacéo,

B A regulagéo partilhada refere-se a regulagdo que decorre de um processo de descentralizacio ou
transferéncia de competéncias (do Estado para um nivel infranacional), que, por um lado, decorre de uma
contratualizacdo com regras especificas num tempo determinado e que, por outro lado, ndo pode dispensar a
norma coerciva que lhe deu origem, mantendo o Estado a sua autoridade para reverter a situacao (exemplos:
contratos de autonomia; transferéncia de competéncias para as autarquias e comunidade intermunicipal)
(Justino & Batista, 2013).
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tais como a contratualizacéo, a avaliagdo externa, a necessidade de estruturar um projeto
educativo, as metas previstas (A. J. Afonso, 2012), as boas praticas (Barroso, 2011) e toda

uma preocupacao de comparacdo permanente com os outros anivel nacional e internacional.

Em geral, e tal como acontece quanto aos niveis da governance, podemos encontrar
cinco espacgos de regulacdo, que fazem uso de diferentes instrumentos e, naturalmente,
influenciam as caracteristicas da governance da educagdo em Portugal (como podemos ver
na Figura 4.3.).

Figura 4.3. - Regulagéo no sistema educativo multinivel

Transnacional Organizacies Supranacionais Relatorios
OCDEL FML BM, UE UNESCO Bases de dundos estatisticos Indeida Controlo de
e i e B i ' i (PISAL IRES, TIMSS, Furydice. FIKLS) Resultados
Contratos de Autonomia

Nacional Avaliacio Externa, Coerciva Controlo de

Plataformas Digitais Procedimentos
y wa
fetas Curriculares e Resal .
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& Rede de transportes escolares Partilhad Autonomaa
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Local — o — — . - Contratos ¢ Gestdo de recursos . Autonomia

. Partilhada ;
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S psalacionnl Flcribitidade Curricular Partilhada SRV
(IEPNS) : » Voluntiria Pedagogica
e o/
e
- « == « == « Redes colaborativas com todos os atores e organizagbes
envolvidas nos varios niveis que determinam uma regulagdo muito

negociada

Fonte : adaptada de Justino & Batista (2013) e Barroso (2013)

i) reqgulacdo de ambito transnacional: a Unido Europeia e organismos

internacionais como a Organizacgdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico, a
Organizacao das Nac¢des Unidas paraa Educacdo, Ciénciae Cultura, o Banco Mundial como

ja vimos influenciam em maior ou menor escala a regulacéo de todo o modelo de regulacdo
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multinivel global. No trabalho sistematico que todos estes organismos realizam inclui-se a
producdo de relatdrios sobre cada pais. Os indicadores estatisticos recolhidos da analise
comparativa de cada pais com os restantes do grupo influenciam a adog¢ao, em cada um dos
paises, de novas politicas de educacao, fomentando as boas praticas que aparentemente sdo
responsaveis pela geracdo de bons resultados. Tais organismos e agéncias sdo
simultaneamente avaliadores e influenciadores de instrumentos de regulagdo nos paises que
Ihes estdo associados. Nos seus estudos de regulacdo multinivel, Barroso (2018) destacou o
PISA como exemplo de um instrumento de regulacdo transnacional influenciador da politica

educativa em Portugal.

Este tipo de instrumentos, com recomendac0es finais para cada um dos paises,
promove e conduz a uma aparente homogeneidade nas politicas educativas entre os varios
paises associados, mormente as devidas adaptacBes aos contextos nacionais, que sdo muitas
vezes significativamente diferentes. Essas recomendacdes, aparentemente ndo vinculativas,
sdo interpretadas, por muitos, como se de normasaseguir por cada um dos paises se tratasse.
Percebe-se um certo mimetismo nas politicas educativas seguidas nos varios paises
agrupados em programas como o PISA, na tentativa de subirem posi¢ées numa lista, que se

assemelha quase a um ranking.

A regulacédo transnacional pode influenciar e concorre com a regulagdo nacional
(Barroso, 2006b).

ii) regulacdo de ambito nacional: presentemente, a regulacdo nacional procura

superaras normas e regulamentos inflexiveis de controlo burocratico —que tinha o seu foco
quase exclusivo no controlo de procedimentos —, tentando ser mais adaptavel e flexivel,
valorizando o planeamento processual bem como a avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos
resultados. A regulagdo nacional conduz a uma interpretacdo de acordo com o contexto e 0s
objetivos definidos, numa intera¢do ndo tdo formal como anteriormente (Barroso, 2005a,
2006b).

Um dosexemplosde regulacdo nacional € o “instrumento” de avaliacdo extemna das

escolas (consagrado na Lei n.°31/2002, de 20 de dezembro)!4. Outro, mais recente, ja da

14 A'Lei n.°31/2002, de 20 de dezembro, define a avaliagdo do sistema de educacio do ensino ndo superior,
desenvolvendoo regime na Lein.°46/86, de 14 de outubro (a Leide Bases do Sistema Educativo). O sistema
de avaliacdo da educagdo e do ensino ndo superior estrutura-se com base na autoavaliagdo, realizada
internamente em cada escola, e na avaliacéo externa. Os resultados da avalia¢do permitirdo as escolasmelhorar
a sua organizacdo e o seu funcionamento. Esta experiéncia, no &mbito da alteracdo das politicas publicas
efetuada respondeu as necessidades de maior transparéncia e accountability, também no ensino ndo superior.
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ultima década, é o das plataformas digitais, que fazem parte dos atuais processos de gestdo
escolar de recursos humanos e pedagdgicos. S&o instrumentos da gestdo e agdo do diretor da
escola, mas segundo que, como referido antes, configuram um meio direto de comunicagdo
entre o 6rgdo executivo das escolas e a administracdo central, sem partilha dos dados com
outros érgdos de governance das instituicdes, permitindo um maior controlo sobre 0s atores
escolares por parte do Estado (Cataldo & Pires, 2020). As novas tecnologias permitem, tal
como nos apresenta Barroso (2018) citando Williamson (2016), “uma forma digital de
governance na educacao”, em que o Estado se apoia em novos instrumentos de controlo, em
tempo real. Também os relatorios de contratos de autonomia e as metas curriculares e de

aprendizagem sao instrumentos importantes de regulacdo de ambito nacional.

iii) requlacdo de @mbito regional: coma novaalteracdo trazidapela Lei n.° 50/2018,

de 16 de agosto, como descrito anteriormente, cabe as comunidades intermunicipais um
papel de planear e de regular a nivel regional alguns dos segmentos de recursos necessarios
ao funcionamento supramunicipal da educacdo — como a rede de transportes escolares e a
rede de oferta educativa de nivel supramunicipal de acordo com os critérios definidos pelos
departamentos governamentais com competéncia nos dominios da educacdo e formacédo
profissional, tal como as prioridades de oferta de formacéo profissional em articulagdo com
0 Instituto do Emprego e Formagcao Profissional e a Agéncia Nacional paraa Qualificagdo e
0 Ensino Profissional. Um dos objetivos desta lei € a monitorizacdo permanente e

transparente da qualidade dos resultados com o envolvimento das comunidades locais.

iv) regulacdo de ambito local (autarquia): no ambito local, os instrumentos de

regulacdo ndo traduzem um controlo especifico, sendo executada uma regulacdo mediante a
atribuicdo de instrumentos de autonomia administrativa, com parametros controlados e
regulados definidos, em niveis de regulacdo superiores, sobretudo do Estado (Barroso,
2018). Exemplo de instrumentos importantes sdo a carta educativa municipal, 0s
diagnosticos e planos de acdo social, entre outros. A regulacdo local contempla, além das
autarquias (camaras e juntas de freguesia), a contribuicdo indireta de todas as partes
interessadas de uma sociedade local ligada, no caso da educacéo, as escolas. Comparados
com outros niveis de regulacao, estes “novos” atores conhecem melhor as escolas e o seu

contexto, dada a sua proximidade. Espera-se, também, que oselementos que 0s representam

O processo de avaliacdo externa, apesar de tertido significativas altera¢des de operacionalizagéo, mantém-se
e assume grande importancia na regulacao das escolas pelo Estado.
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no conselho geral das escolas facam uma ligacdo das necessidades diagnosticadas a tomada
de deciséo.

v) regulacdo de ambito organizacional: todo o sistema educativo do ensino nao

superior se encontraem processo de descentralizacdo, o que implicaadaptac¢des de regulacéo
ao nivel da escola (Barroso, 2017). O Ministério da Educacdo tem revelado nos seus
relatorios, publicados no seu site oficial, algumas das monitorizag6es efetuadas junto das
escolas, por exemplo quanto ao cumprimento das metas previstas para a taxa de abandono
ou sucesso escolar. Desde o ano letivo 2019/2020, tem sido feito um esforgo de implementar
nas escolas algumas dessas alteracGes propostas nesses relatdrios, consubstanciado nas
transferéncias de competéncias. Sao exemplos de instrumentos de regulagdo neste &mbito as
contratualizagdes das escolas com os niveis superioresde governancee, muito recentemente,
as possibilidades de concretizacdo da flexibilidade curricular. O objetivo ndo é conseguir um
controlo especifico, mas uma forma de regulacdo com a atribuicdo de maior autonomia
pedagogica. A regulacdo prevista, em qualquer dos niveis do sistema educativo, inclui a
autorregulacdo, sem esquecer a obrigatoriedade da autoavaliacdo das escolas (Lei n.
31/2002, de 20 de dezembro). Para além destes instrumentos de regulacéo, as escolas contam
ainda com a obrigacdo de preparar os documentos/relatérios exigidos nos regimentos e
regulamentos internos, nos varios 6rgaos e departamentos das escolas. Também a sociedade
pode escrutinar a vida de qualquer escola através da sua pdagina oficial institucional,
dependendo do grau de transparéncia da instituicdo, da atualidade, acessibilidade e

percetibilidade da informacéo.

A transversalidade da regulacdo do sistema educativo mostra a especificidade de
acdo em cada um dos niveis e a complementaridade entre eles. O equilibrio da diversidade
das regulacdes (nos seus varios niveis), que muitas vezes se sobrepdem, pode determinar o

resultado do mecanismo de regulacdo composita na educacdo, como afirma Barroso (2018).

Tal como ilustrado na Figura 4.3., asimultaneidade da atuacdo dos diferentes niveis
de regulacéo, os seus objetivos — controlo de resultados e de procedimentos, autonomia
administrativa e pedagogica —, podem ndo ser inteiramente coincidentes. Acresce o facto
de poderem coexistir num sistema educativo diversas formas de regulagdo, pode criar a
tensdo na implementacdo de politicas, que acabam por ser condicionadas pelo contexto, o
espaco e o tempo (Barroso, 2006b). A influéncia, maior ou menor, que cada um dos niveis

exerca sobre os restantes interfere na caraterizacdo de todo o sistema da administracio
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educativa, o que explica que o estudo da politica educativando possater em conta apenas 0s
normativos legais, determinados a nivel nacional ou supranacional, sendo necessario

considerar na analise muitas outras variaveis dos restantes niveis (Barroso, 2018).

4.4. Os 6rgéos de gestdo no modelo de governance das escolas: o conselho geral

e o diretor

Na literatura sobre o novo modelo de governance e relativamente aos érgéos de
gestdo da escola encontramos a referéncia ao novo 6rgao de diregdo, como uma resposta a
algumas “crises” anteriores do sistema educativo portugués, atribuidas muito a regulagao e

a implementagao da decretada “gestdo democratica” das escolas.

Como referimos no ponto 4.1., ja depois da fase pos-revolugdo do 25 de abril o
Decreto-Lei n.° 211-B/86, de 14 de junho, criou um érgdo que integrava a comunidade
educativa, o conselho consultivo. Tratava-se de um o6rgdo consultivo do conselho
pedagdgico e a sua descricdo normativa era muito genérica, pois ndo indicava
especificamente como eram preenchidos os lugares deste 6rgdo, nem como se efetuava a
escolha desses elementos, nem mesmo o tipo de participacdo que se esperava. Talvez por
essas e/ou outras circunstancias, ndo teve umaimplantacéo de resultado positivo e alargado
(L. C.Limaetal., 2017).

No periodo de 1986 a 1989, foi criadaa nivel central uma Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo, a quem se deve em grande medida a identificacdo e a visibilidade dada
a estas questdes. No &mbito do trabalho desta comisséo foi desenhado um novo modelo de
governance, dando prioridade a separagéo entre direcao e gestao. A direcdo, por definicéo,
seriaatribuidaaum érgdo que decidiriasobre as politicas de missdo e de estratégiadaescola,
com uma participacdo efetivamente democratica e alargada a toda a comunidade escolar.
Entretanto, a gestdo caberia executar as politicas definidas pelo 6rgdo de direcéo,
subordinando hierarquicamente a gestdo a direcao. Esta comissdo, ao tempo, avangou com
a proposta de criagdo de um novo 6rgdo de direcdo, designado “conselho de dire¢ao”
(Barroso, 1995). Esta proposta de alteracdo do modelo nunca chegou a ser aprovada, mas
constituiuma identificacdoe contributo paraadiscussdodo problemae deu o mote parauma
experiéncia-piloto, em que se criou um érgao colegial de direcdo com a participacédo de toda

a comunidade escolar, designado “conselho de escola”, e um outro, unipessoal, designado
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“diretorexecutivo” (Decreto-Lein.°172/91, de 10 de maio). Estaexperiénciaenvolveu cerca

de cinquenta escolas, mas o modelo nunca foi generalizado.

Em 1998, ap0ds a realizagéo e discussdo de um estudo de Jodo Barroso, a que atras
nos referimos no ponto 4.1., e tendo por base esse estudo, foi publicado o Decreto-Lein.°
115-A/98, que passou a permitir as escolas optarem por um 6rgédo de gestdo colegial — o
conselho executivo — ou unipessoal — o diretor —, integrando também no organigrama da
escola, um 6rgdo colegial, de participacdo alargada a toda a comunidade escolar — a
assembleia de escola. A grande maioria das escolas optou pela formagédo de um conselho
executivo, no seu organograma, ou seja, optou por um orgao colegial — segundo Delgado e
Martins (2002, apud (Nunes, 2013), apenas onze de 1002 escolas, em 1999, tinham optado
por um diretor. Paralelamente, a assembleia de escola foi alargada a possivel participagéo da

comunidade escolar, concretamente aos encarregados de educacdo e mesmo a autarquia.

Uma década depois, tornou-se necessario rever o modelo de gestdo e administracdo
conferindo uma nova dinamica a “gestdo democratica” nas escolas, retomando antigas
discuss@es e propostas, 0 que se concretizou no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.
Neste novo modelo foi contemplado, entdo, um 6rgdo de direcdo estratégica, de participacdo
alargada e democratica, colegial, o conselho geral, um modelo em muito semelhante, neste

aspeto, a experiénciado Decreto-Lein.° 172/91, de 10 de maio (ver Quadro4.1.).
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Quadro 4.1. - Competéncias atribuidas ao 6rgdo de dire¢do, nos trés

modelos de governance

Decreto-Lei n°. 172/91,
de 10 de maio

Decreto-Lei n°.115/98,
de 4 de maio

Decreto-Lei n°. 75/2008,
de 22 de abril

e Capitulo Il Arte 8°

Conselhos de Escola e de Area
Escolar

a) Eleger orespetivo presidente de entre
os representantes dos docentes que o
integram

b) Eleger o diretor executivo, destitui-lo
ou renovar o seu mandato

c) Aprovar o regulamento interno da
escola

d) Aprovar o projeto educativo

€) Aprovar o plano plurianual e anual de
atividades da escola

f) Aprovar o projeto de orgamento anual
da escola

g) Apreciar os relatérios trimestrais de
situagéo

h) Aprovar o relatério anual de
atividades

i) Aprovar o relatério das contas de
geréncia

j) Definir os principios que orientam as
relagBes da escola com a comunidade,
com as instituicdes e organismos com
responsabilidade em matéria educativa e
com outras escolas, nacionais ou
estrangeiras

1) Definir os critérios de participagdo da
escola em atividades culturais,
desportivas e recreativas, bem como em
acOes de outra natureza, aque possa
prestar colaboragéo

m) Estabelecer os critérios de realizagdo
de atividades de apoio aos valores
culturais locais

n) Atuar no d&mbito das suas atribuigdes
como 6rgéo de resolugéo de conflitos
entre outros 6rgdos da escola

0) Aprovar as normas e critérios de acdo
social escolar, dentro dos limites fixados
pela lei

p) Determina aaplicacdo de penas de
suspensdo de nove dias aum ano a
alunos, na sequéncia de processo
disciplinar

q) Apreciar e decidir os recursos
interpostos das decis6es do diretor
executivo previstas na alinea b) don.° 3
do artigo 17°

r) Exercer as demais competéncias
fixadas na lei ou no regulamento interno
da escola

e Capitulo II — Secc¢éo | Art®10°
Assembleia de Escola

a) Eleger o respetivo presidente de entre os
seus membros docentes

c) Aprovar o regulamento interno da
escola

b) Aprovar o projeto educativo da escola,
acompanhar e avaliar a sua execucéo

d) Emitir parecer sobre o plano anual de
atividades, verificando da sua
conformidade com o projeto educativo
g) Definir linhas orientadoras para a
elaboracdo do orgamento

€) Apreciar os relatérios periodicos eo
relatorio final de execugdo do plano anual
de atividades

i) Apreciar o relatério de contas de
geréncia

j) Promover e incentivar o relacionamento
com a comunidade educativa

m) Exercer as demais competéncias que
lhe forem atribuidas na lei e no
regulamento interno

f) Aprovar as propostas de contrato de
autonomia, ouvido o conselho pedagégico
i) Apreciar os resultados do processo de
avaliagdo interna daescola

j) Acompanhar a realizacdo do processo
eleitoral para a direcdo executiva

2 — No desempenho das suas competéncias
a assembleia tem a faculdade de requerer
aos restantes 6rgdos as informagdes
necessérias para realizar eficazmente o
acompanhamento e a avaliagdo do
funcionamento da instituicdo educativa e
de lhe dirigir recomendacfes com vistaao
desenvolvimento do projeto educativo e ao
cumprimento de plano anual de atividades

o Capitulo IT Art®8°
Conselho Geral

a) Eleger o respetivo presidente de
entre os seus membros, & excecdo dos
representantes dos alunos

b) Eleger o diretor, destitui-lo ou
renovar 0 seu mandato nos termos dos
artigos 21°a 23° do presente Decreto-
Lei

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

c) Aprovar o projeto educativo da
escola, acompanhar e avaliar a sua
execugao

e) Aprovar o plano anual e plurianual
de atividades

h) Definir linhas orientadoras para a
elaboracéo do orcamento

f) Apreciar os relatérios periédicos e
aprovar o relatério final de execugédo
do plano anual de atividades

i) Aprovar o relatério de contas de
geréncia

0) Promover o relacionamento com a
comunidade educativa

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

i) Definir as linhas orientadoras do
planeamento e execucdo, pelo diretor,
das atividades no dominio da acéo
social escolar

1) Sem prejuizo das competéncias que
lhe sejam cometidas por lei ou
regulamento interno

g) Aprovar as propostas de contrato
de autonomia

j) Apreciar os resultados do processo
de autoavaliagédo

m) Pronunciar-se sobre o critério de
organizacdo dos horérios

n) Acompanhar a agdo dos demais
6rgédos de administracdo e gestdo

3 —No desempenho das suas
competéncias, o conselho geral tem a
faculdade de requerer aos restantes
6rgéos as informacdes necessarias
para realizar eficazmente o
acompanhamento e a avaliagdo do
funcionamento do agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada e de
lhes dirigir recomendactes, com vista
ao desenvolvimento do projeto
educativo e ao cumprimento do plano
anual de atividades

Fonte: compilacdo dos dados dos respetivos Decretos-Lei

71




Cap itulo 1V - FUNDAMENTOS DO SISTEMA DA GOVERNANCE EDUCATIVA EM PORTUGAL

Sao, presentemente, quatro 0s 6rgdos de uma escola do ensino ndo superior — 0
conselho geral (6rgdo de direcdo e estrategia, colegial, que é um 6rgdo deliberativo); o diretor
(6rgdo unipessoal e executivo); o conselho administrativo (6rgdo colegial e deliberativo em
matéria administrativa-financeira) e o conselho pedagdgico (6rgdo consultivo do diretor). A
Figura 4.4. mostra a origem da composicdo dos 6rgdos, ou seja, que tipo de representacéo
tem cada elemento dos quatro 6rgdos. Como se pode observar, a participacdo das partes
interessadas externas s6 ocorre no conselho geral. Ja os docentes e ndo docentes tém lugar
tanto no conselho geral como no conselho pedagdgico. As relag6es entre o conselho geral e

o diretor séo, potencialmente, particularmente intensas.

Figura 4.4. - Composigdo dos 6rgaos sociais das escolas
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Fonte: elaboracio prépria

O conselho geral foiintegrado como 6rgdo de direcdo estratégica da escola aquando
da alteracdo do modelo de gestdo e administragéo, regulado no Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril. O conselho geral, sendo o 6rgdo de direcdo e estratégia, define, desde logo, as
“linhas orientadoras da atividade da escola” (art. 11.°,n.° 1, do Decreto-Lein.° 75/2008, de
22 de abril). As competéncias mais relevantes atribuidas ao conselho geral residem em

aprovar as regras fundamentais de funcionamento da escola; o seu regulamento interno;
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tomar as decisdes estratégicas e todo o planeamento, através do projeto educativo tal como
do plano anual de atividades e, ainda, fazer o acompanhamento das operacionalizacoes de
todos os documentos estruturantes da escola. E também atribuida ao conselho geral a
competéncia para eleger e para destituir o diretor. Do novo modelo espera-se que garanta,
de certo modo, as condigOes de equidade da participacdo de todas as partes interessadas e
que nenhum dos grupos nele representado tenha a maioria dos lugares. Concretamente, o
somatorio de docentes e ndo docentes ndo pode ultrapassar os 50% dos elementos que

compdem o conselho geral.

O aspeto mais relevante e distintivo € ser o Unico 6rgdo em que existe uma
representacdo da comunidade. De facto, este novo 6rgao colegial, de direcdo estratégica,
integra representantes de partes interessadas externas e internas que tém uma participagdo
democratica na governance das escolas, substituindo o anterior érgdo, a assembleia ou
conselho de escola. Como elementos das partes interessadas externas, o conselho geral
acolhe: elementos da comunidade local — cooptados de entidades ou sendo personalidades
representativas dos varios setores de atividade (cultura, satde e ciéncia, economia, social e
solidaria); encarregados de educacdo — eleitos entre os seus pares da escola — e
representantes da autarquia — nomeados pela camara municipal ou juntas de freguesia do
concelho. Por outro lado, como elementos das partes interessadas internas, o conselho geral
conta com os alunos?®, os docentes e 0s ndo docentes — todos eleitos entre os respetivos

pares.

O refor¢o da legitimacdo do 6rgao decorre da presenca dos representantes extemos,
da comunidade local, ou, se quisermos de forma mais geral, da sociedade — representantes
da cultura, da ciénciaou do tecido socioeconémico local —, bem como dos encarregados de
educacdo e da autarquia, que passam a fazer parte obrigatoriamente deste 6rgdo (partes

interessadas externas).

O conselho geral € o Unico 6rgdo simultaneamente deliberativo e colegial nas
escolas. A funcéo de coordenacdo do 6rgdo compete ao presidente eleito entre os varios

membros do préprio 6rgdo (L. C. Lima, 2014; 2017). Assim, de entre todos os elementos do

5 O Decreto-Lein.® 75/2008, de 22 de abril, dispde, no artigo 12.°,n.° 4, que “a participacio dos alinos
circunscreve -se a0 ensino secundario, sem prejuizo da possibilidade de participacdo dos estudantes que
frequentem o ensino basico recorrente”. Eno n.° 5 pode ler-se que, “nos agrupamentos de escolas ou escolas
nao agrupadas onde ndo haja lugar a representacdo dos alunos, nos termos do nimero anterior, o regulamento
interno pode prevera participacdo derepresentantes dos alunos, semdireitoa voto, nomeadamente através das
respetivas associacoes de estudantes”.
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conselho geral (com excecdo dos alunos) é eleito o presidente do conselho geral
(habitualmente um docente) e, em geral, € convidado, para quase todas as reunides do

conselho geral, o diretor, sem direito a voto.

Nos casos em que 0s alunos integrem o 6rgdo — 0 que apenas sucede nas escolas
com terceiro ciclo e/ou secundério, desde que tenham mais de dezasseis anos de idade —e
uma vez que sao partes interessadas internas, entdo o conselho geral sera composto por uma
maioria de partes interessadas internas (sobretudo docentes). Sendo ainda possivel que
alguns das partes interessadas externas sejam, simultaneamente, docentes da propria escola
ou de outra, reforcando-se, entao, ainda mais o peso da presenca deste grupo na tomada de

decisdo de direcdo.

Por outro lado, importa ndo esquecer que, excecdo feita a autarquia, mesmo as
partes interessadas externas sdo cooptadas pelas partes interessadas internas: sdo os docentes
e 0s ndo docentes eleitos que cooptam os representantes da comunidade. Isto é, o0s
representados externos nao escolhem os seus representantes no conselho geral, o que reforca
a predominio das partes interessadas internas, cuja decisdo de chamar a integrar o 6rgao
determinado “representante” das partes interessadasexternaspoderaser sempre influenciada

pela visdo e pelos interesses das partes interessadas internas.

O 6rgdo diretor € um docente eleito pelo conselho geral, apés um processo
concursal, o que leva a estar presente nas reunides do érgdo, emborasem direito a voto, mais
um docente (art. 21.°, n.os 1 e 2, do Decreto-Lei, n.°75/2008). O conselho geral, ndo so elege
o diretor, como o pode destituir, um poder muito reforcado deste 6rgdo de direcéo,
acumulado coma obrigatoriedade de o diretor Ihe prestar contas e assumir a responsabilidade

sobre todo o seu trabalho executivo, sendo, ate, avaliado pelo conselho geral.

O conselho administrativo é composto por docentes e um nédo docente (chefe da

secretaria da escola), cabendo ao diretor o lugar de presidente, por ineréncia do cargo.

O conselho pedagdgico pode ser composto por docentes e ndo docentes, mas ndo
seimpede que aescolhado diretor leve a que seja praticamente formado apenas por docentes,

uma vez que se trata do seu 6rgdo consultivo.

A concentracdo de poderes de gestdo executiva num 6rgdo unipessoal, como o
diretor — que assume por ineréncia a presidéncia dos 6rgdos conselho pedagdgico e

conselho administrativo, que nomeia as liderancas intermédias da escola e faz a avaliagcdo
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de pessoal docente, ndo-docente, entre outras—, acaba por reforcar, naautonomia da escola,
a importancia da deciséo e execucéo pelo diretor.

Os membrosdo conselho geral sdo designados por duas vias—elei¢ao e cooptacdo
— enquanto o diretor é escolhido com base num processo concursal (sistema misto). Numa
primeirafase, hdum concurso, que compreende aapresentagdo de um conjunto de elementos
deacordocomasregras do concurso, por parte dos candidatos, para serem avaliados perante
uma comissao eleitoral, que emite o seu parecer. S6 numa segunda fase do processo € eleito
o diretor, por todos os elementos do conselho geral, com base na informacao que tiverem

colhido e no parecer da comissao eleitoral.

Para L. C. Lima (2014) uma das principais dimens@es de analise da gestdo
democratica é a eleicdo. O processo inerente a uma eleicédo €, portanto, sob o ponto de vista
democratico, uma escolha da vontade expressa da comunidade escolar, por escolha de voto
direto, representativo, uma opg¢ao uninominal (encarregados de educacdo, para o conselho
geral, por exemplo) ou em listas plurinominais (docentes e ndo docentes, no conselho geral).
A eleicdo é também um meétodo democratico regulado que preenche a composi¢ao dos
6rgdos, como o conselho geral. Este método implica uma participacdo direta dos eleitores,
para uma representacao que se pretende proporcional. Numademocracia representativa, 0s
processos de tomadade decisdo atribuem competéncias aos eleitos, para verem legitimadas
as suas decisOes, a sua autoridade e controlo, neste caso nos érgdos onde estdo previstas
elei¢cBes (Bevir, 2004, 2007a). Refira-se que ha um outro instrumento de escolha, a
nomeacao — onde quem goza do poder executivo escolhe alguém, podendo também, em
sentido inverso, exonerar das fungdes. Trata-se de uma forma em si ndo democréatica —

embora o0 ente que nomeia possater, ele proprio, legitimidade democratica.

A cooptacdo € outra forma de elei¢do, em que os membros de um 6rgao escolhem
outros membros para esse mesmo 6rgdo. No caso do conselho geral, € por meio de cooptacéo
que os elementos da comunidade (parte interessada externa relativamente a escola) séo
convidados e, se aceitarem, designados para 0 6rgdo. SO nao sucede assim com o elemento

externo que representa a autarquia, diretamente designado por esta.

Uma vez que os elementos externos (na sua quase totalidade) sdo escolhidos,
mediante cooptagdo, por elementos internos — docentes, encarregados de educacéo e,
eventualmente, alunos —, a democraticidade do conselho geral encontra-se, na sua

constituicdo, limitada. Os membros representam a comunidade externa, mas Sao 0S
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representantes internos que procedem a essa escolha. Ndo é a prdpria sociedade, que
(desejavelmente) vem a estar representada no conselho geral, a escolher esses seus
representantes, mas sim a comunidade interna. Este desfasamento entre quem elege — 0s
elementos internos — e quem é representado — a comunidade externa — potencialmente

diminui a democraticidade do conselho geral.

Acresce que este desfasamento pode originar enviesamentos ou disfuncdes na
propriaescolha: os elementos (internos) a quem compete escolher os representantes extemos
a cooptar na comunidade podem ndo ter um estimulo adequado a eleger quem melhor
represente esses interesses externos — que, alias, nem sabera identificar bem, porque nao
sdo interesses proprios —, mas sim a escolher os que mais se identifiguem com a
comunidade interna da escola, isto €, que menos conflitue com ela. No final, o conselho
geral, ndo obstante a representacéo externa, tendera, materialmente, a ser dominado pelos

elementos internos, porque sdo estes a moldar os externos.

4.5. Investigacdo empirica prévia relevante, em Portugal

Ao longo dos tltimos doze anos, considerando a data de publicagcdo do Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de abril de 2008, verificAmosque o estudo do conselho geral suscitou
interesse, tendo sido depositadas — considerando as palavras-chave “conselho geral” e
“ensino ndo superior” —, pelo menos treze dissertacdes nos repositdrios cientificos de
acesso aberto em Portugal. Ndo encontramos trabalhos de investigacdo da nossa area
académica de gestdo de empresas, mas, sobretudo, na area da psicologia e das ciéncias da

educacao.

A revisao destes trabalhos permitiu-nos consolidar a identificacdo do nosso tema
— governance nas instituicdes publicas de educacao publicas do ensino ndo superior —,
uma vez que considerdmos que, embora alguns dos trabalhos analisassem a implementagéo
do modelo estrutural preconizado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, nenhum
aprofundava o estudo do funcionamento do 6rgdo conselho geral a partir das perspetivas

multiplas das partes interessadas que 0 compdem.

De forma sintética, apresentamos um quadro que identifica o tipo de trabalho de
investigacdo, o seu ambito, 0 objetivo central proposto e ainda 0s instrumentos e técnicas

utilizados na analise empirica (ver Quadro 4.2.).
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Quadro 4.2. - Sintese da investigacdo empirica mais relevante, em Portugal

DISSERTACAO

OBJETIVO

OBSERVACOES

A Lideranca exercida pelo Conselho
Geral: o papel do lider em Regime de
Autonomia, Gestéo e Administragéo
Escolar: Um Estudo de Caso
Ferreira, 2010.

O objectivo deste trabalho de investigagéo é
descrever, compreender e caracterizar a lideranca
protagonizada pelo conselho geral de uma escola
secundéria e a sua influéncia no processo de
direccdo, administragdo e gestdo escolar, na cultura
e clima da escola.

Unidades de estudo: estudo de caso com uma
escola do distrito da Guarda;

Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 8
entrevistas efetuadas ao diretor da escola, ao
presidente do conselho geral e a um representante
de cada grupo assente no conselho geral e analise
documental.

O Conselho Geral — Representagoes dos
atores e participacdo
Veva, 2011.

Esta investigacdo tem como objetivo central
identificar as representacdes dos membros do CG
sobre 0 modo de funcionamento e desempenho do
6rgédo no contexto de reforgo de autonomia
previsto no DL n° 75/2008 no agrupamento X do
Concelho do Barreiro.

Unidades de estudo: estudo de caso com uma
escola; Instrumentos e técnicas de recolha de
dados: 21 inquéritos aplicados aos membros
efetivos do conselho geral da escola em andlise; 2
entrevistas efetuadas ao diretor da escola e ao
presidente do conselho geral; uma observacao
direta de uma reunido de conselho geral e andlise
documental.

Relacdes de poder nos agrupamentos de

escolas. Percegdes e Dinamicas -
Conselho Geral versus Diretor
Adonis, 2012.

Esta investigacdo pretende analisar o conselho geral,
relativamente: ao seu grau de autonomia;
competéncias; forma como participam os seus
elementos na tomada de deciséo; o poder que lhe é
dado pela lei e o que é exercido efetivamente; o
novo tipo de Regulacéo e a sua capacidade para a
realizar, e ainda, a relagdo com o diretor.

Unidades de estudo: 10 escolas de quatro
concelhos do interior/raia do pais;

Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 56
inquéritos realizados aos 81 elementos dos
Vvarios grupos presentes no conselho geral de cada
escola; 9 entrevistas semiestruturadas aos
diretores das 10 escolas e analise documental.

Conselho Geral
Teixeira, 2012.

Esta investigagdo pretende analisar a interacéo e a
participacéo de representantes de diferentes
elementos no conselho geral (encarregados de
educagdo, autarquia e professores).

Unidades de estudo: estudo de caso a uma escola;
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 7
entrevistas semiestruturadas (presidente do
conselho geral, diretor, encarregados de educagédo,
professores e autarquia) e analise documental.

O Conselho Geral: Um desafio
estratégico a autonomia
Everard, 2013.

Esta investigagdo pretende determinarr, através de
dois estudos de caso, se o conselho geral assume
na totalidade as competéncias que Ihe sao
conferidas pelo quadro legislativo em vigor e
analisar como se articula com os outros 6rgéos no
processo de tomada de deciséo.

Unidades de estudo: estudo de caso com duas
escolas de dois concelhos distintos da area
metropolitana de Lisboa;

Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 85
inquéritos (a docentes que exercem fungdes de
gestéo intermédia numa acecdo mais ampla deste
conceito); 2 entrevistas semiestruturadas aos
dois presidentes dos conselhos gerais e analise
documental.

O conselho geral e a “comunidade
educativa”
Nunes, 2013.

Esta investigacdo pretendeu saber qual era a
percegdo que a “comunidade educativa” tinha do
conselho geral, enquanto 6rgao de dire¢éo da
escola.

Unidades de estudo: estudo de caso multiplo com
quatros escolas ndo agrupadas de dois concelhos
distintos;

Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 313
inquéritos por questionario (a encarregados de
educagdo, docentes, ndo docentes); 4 entrevistas
semiestruturadas (diretores e presidentes do
conselho geral) e analise documental.

Conselho Geral: interesses, politicas e
praticas

Estudo de Caso Multiplo na Regido
Centro Gongalves, 2015.

Esta analise pretende verificar a atuacdo dos
elementos do conselho geral, num palco politico, e
perceber o que se pode inferir de manifestagdes
perante interesses téo diversificados, ae criam
constrangimentos e influenciam as decisdes do
6rgéo.

Unidades de estudo: estudo de caso multiplo com
quatros escolas ndo agrupadas de dois concelhos
distintos;

Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 29
entrevistas semiestruturadas aos representantes
dos Vvérios grupos representados.

A (In)visibilidade do Conselho Geral
Gongalves, 2016.

Este estudo teve como principal objetivo determinar
as causas que levam a invisibilidade do conselho
geral na comunidade educativa.

Unidades de estudo: estudo de caso com trés
escolas de um concelho de 11 escolas;
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 99
inquéritos por questionario a docentes, ndo
docentes, alunos; 5 inquéritos por entrevista (2
diretores e 3 presidentes do conselho geral).
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DISSERTACAO

OBJETIVO

OBSERVAGOES

Natureza, limites e possibilidades de
direcdo estratégica de um Conselho Geral
Castro, 2017.

Esta investigagdo pretende perceber a natureza e
tipologia das decisdes tomadas,importancia da
representatividade, da comunicacéo e o contributo
dos membros do conselho geral no seu
funcionamento.

Unidades de estudo: estudo de caso numa escola;
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 6
entrevistas semiestruturadas a elementos do
conselho geral; andlise documental.

O Conselho Geral como Instrumento

de Governanga PUblica. Estudo de Caso:
O Agrupamento de Escolas de S&o Jodo
do Estoril Ramos, 2017.

Este trabalho de investigacdo pretende saber de que
forma é que o conselho geral, 6rgdo de orientagéo
estratégica que integra um modelo de gestdo e
administragdo escolar, numa realidade educativa
particular, tem contribuido para o desenvolvimento
de uma governanga publica eficaz nas escolas.

Unidades de estudo: estudo de caso numa escola;
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 9
entrevistas semiestruturadas a elementos do
conselho geral; andlise documental.

A importancia do exercicio da lideranca
do conselho geral na configuragéo
cultural escolar pés- agregacéo: Estudo
de caso Lopes, 2017.

Este trabalho de investigacéo pretende compreender
em que medida é que o exercicio da lideranga do
conselho geral, na perspetiva dos elementos deste
6rgéo e dos outros 6rgdos do topo hierarquico de
um agrupamento de escolas, contribui para a
configuragdo de cultura escolar, ap6s a agregagdo.

Unidades de estudo: estudo de caso numa escola;
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 43
inquéritos por questionario fechado (elementos
do conselho geral e liderangas de outros 6rgaos e
departamentos) e analise documental.

O Conselho Geral em dois agrupamentos
de escolas. Entre a retérica estratégica e
um 6rgéo de legitimag&o: perceces e
praticas Neto, 2018.

Esta investigacéo pretende perceber qual a visdo
dos elementos do conselho geral, sobre a
concretizagdo das suas competéncias enquanto
6rgdo de direcdo estratégica, sobre a sua influéncia
na definicdo das linhas orientadoras da atividade da
escola.

Unidades de estudo: estudo de caso com duas
escolas de um concelho do norte do pais que tem
4 escolas (agrupamentos e escola ndo-agrupada);
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 10
entrevistas semiestruturadas a representantes
dos grupos que compdem o conselho geral e
analise documental.

Conselho Geral: locus de produgéo ou de
legitimag&o de micropoliticas?
Pires 2020.

Esta investigacdo propde-se averiguar se o
Conselho Geral sera um locus de produgdo de
conhecimento, onde se estabelecem e coexistem
processos que refletem comportamentos
estratégicos dos atores organizacionais, numa
gestdo democrética e participativa, mediante
tomadas de deciséo baseadas no tipo de
participagéo, racionalidades ou se se trata da
legitimag&o de micropoliticas.

Unidades de estudo: estudo de caso com duas
escolas de dois concelhos distintos;
Instrumentos e técnicas de recolha de dados: 27
(18 de uma escola e 9 de outra) inquéritos; 2
entrevistas semiestruturadas aos dois
presidentes dos conselhos gerais e anélise
documental.

Fonte: elaboracdo prépria

O estudo de Ferreira (2010) centrou a sua analise na liderang¢a do conselho geral

(como érgdo, no quadro daescola, e pelo seu presidente, no quadro do conselhogeral), tendo

concluido, entre outros aspetos, que a existéncia do 6rgdo e as suas competéncias legais so

bem avaliadas pelos entrevistados (membros do conselho geral da escola usada como estudo

de caso), que ha um bom relacionamento entre os érgdos (conselho geral e diretor), pautado

por um espirito de ajuda e colaboracdo, que ha uma proximidade entre 0s membros do

conselho geral e os membros da comunidade educativa, e ainda que o conselho geral age

democraticamente, com um elevado nivel de participacdo de todos os atores.

Mais recentemente, o trabalho de Ramos (2016) concluiigualmente ser reconhecida

a importancia do conselho geral no seio de um novo modelo de gestdo das escolas, por

promover umamaior participacdo e aberturaacomunidade. Segundo este tltimo, o conselho
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geral instituiu no agrupamento uma cultura de prestacdo de contas e de responsabilizacéo.
Por outro lado, o conselho geral cumpre as suas competéncias, monitoriza, direta e

indiretamente, outros 6rgaos, de acordo com as regras estabelecidas na lei.

Ja no que se refere a questdo de saber se o Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
reforgou aautonomiadaescola, levantada por Ferreira (2010), arespostandofoiconsensual:

para uns, nada mudou, para outros, constitui um comeco paraa autonomia dasescolas.

No seu estudo de caso, realizado num agrupamento de escolas do distrito de
Setubal, Veva (2011) conclui que, apesar de, no modelo legal, o conselho geral assentar na
participacdo de todos os seus membros, na pratica ele estd centralizado no presidente do
orgdo e no diretor. Com base no quadro conceptual de (L. C. Lima, 1998), conclui ainda que
osalunostém umaparticipacdo apenas indiretae um envolvimento passivo; 0s ndo docentes,
autarquia e comunidade, ttm envolvimento e participacdo passivos, 0s pais e encarregados
de educacao ndo apresentam propostas e ttm um envolvimento ativo ou passivo, conforme

0S assuntos e o interesse dos mesmos.

Numa perspetiva bem menos otimista que o trabalho de Ferreira (2010), e seguindo
uma abordagem mista (quantitativa e qualitativa), Adonis (2012) conclui, no estudo que
efetuou em dez escolas dos concelhos de Castelo Branco de Idanha-a-Nova e Penamacor,
que os membros do conselho geral tém consciéncia de que ndo desempenham a importante
funcao de regulagdo e que exercem pouco as suas competéncias. Designadamente nao
acompanham a atuacdo dos restantes 6rgaos, ndo conhecem, nem acompanham o plano de
intervencdo do diretor. O estudo salienta que os ndo docentes, em particular, ttm uma
participacdo escassa e sdo muito influenciados nas suas decisdes pelos docentes e pelo
diretor. A participacao da autarquia s6 pontualmente € ativa e produtiva — em regra, gera
entraves e constrangimentos. Quanto aos encarregados de educagéo, procuram ser parceiros,
mas poucas vezes 0 fazem na elaboracao de politicas escolares — a sua colaboracdo é
pontual. Para esta escassez da participacao sdo apontados motivos como a falta de tradicdo
participativa, a falta de experiéncia, de motivacgéo social e de informacgdo. Adonis (2012)
conclui, também, que a reduzida periodicidade das reunides contribui para que o conselho
geral ndo exerca plenamente as competéncias, em particular a de acompanhamento da
atividade dos outros érgdos. Segundo o autor, o diretor é quem detém realmente o maior
poder, acabando este por exercer competéncias que estdo legalmente atribuidas ao conselho

geral. Mesmo na comunidade, o diretor (e ndo o conselho geral) € que é reconhecido como
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orgdo de gestdo e administracdo. O facto de o diretor exercer poder hierarquico sobre
membros do conselho geral (docentes e alunos) contribui para esta ascendéncia do diretor
sobre o conselho geral. E, por outro lado, uma vez que o diretor tem de prestar contas a

tutela, acaba por desvalorizar a prestacdo de contas ao conselho geral.

Adonis (2012) conclui ainda que, embora o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
apresente apossibilidade de o conselho geral ser presidido porum membro que nédo pertence
ao corpo docente, na prética persiste a situagdo prevista nos anteriores normativos, com a

presidéncia do 6rgdo reservadaa docentes.

Na mesma linha, a investigacdo de Everard (2013) conclui que “embora o conselho
geral veja o seu papel na organizacdo da escola formalmente reconhecido ndo consegue
desempenhar na totalidade as funcdes que lhe séo incumbidas, ja que defronta o poder real

do diretor e o poder oculto do conselho pedagdgico™.

Teixeira (2012) chama a atenc¢do para a assimetria de poder e informacdo entre 0s
membros do conselho geral, dai resultando niveis de envolvimento bastante diferenciados.
Como esperado, os representantes dos docentes sdo mais interventivos, mais conhecedores
e as suas intervengdes mais fundamentadas. No entanto, de acordo com o autor, nenhum dos
grupostem iniciativaem matérias de estratégia. A mesmaideia é partilhada por Neto (2018),
quando mostra no seu estudo que os membros do conselho geral tém a percecdo de que ndo
tém qualquer influéncia na definigdo das linhas orientadoras da escola, sobretudo se néo
forem docentes na mesma escola — “a escola € ‘um ecossistema de docentes’, que,

juntamente com o diretor, dominam o 6rgdo” (Neto (2018).

Por seu turno, Nunes (2013) pretendeu investigar a percecao existente sobre o

conselho geral entre 0s membros da comunidade educativa ndo pertencentes ao 6rgao.

Ao contrério do preconizado por Ferreira (2010), Nunes (2013) concluiu que o
conselho geral tem muita dificuldade em promover o relacionamento com a comunidade
educativa e de assumir a sua competéncia no dominio das linhas orientadoras da atividade
do agrupamento, existindo um distanciamento demasiado acentuado entre representantes e
representados. A semelhanca de outros trabalhos anteriores, atribui estas dificuldades, em
grande parte, ao protagonismo que o diretor assume nas reunides, remetendo os membros do

conselho geral a uma posicdo de “colaboracdo subordinada”.
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No mesmo sentido, Ramos (2016) conclui que existe pouca articulacao entre os
representantes no 6rgdo e os grupos representados. Os membros encarregados de educagao
levam ao conselho geral assuntos de natureza pessoal, ndo representativas do grupo. Por
outro lado, os representantes dos alunos e de entidades locais raramente estdo presentes. A

autonomia do conselho geral é reduzida, limitada pelo poder central ou pelo poder local.

O estudo de S. Gongalves (2016) conclui que os instrumentos de autonomia séo
valorizados pelos elementos do conselho geral, mas, por regra, estes ndo participam na sua
redagédo, apenas analisando e aprovando. Os respondentes parecem confiar no diretor,
embora refiram que existem pressdes individuais (ndo corporativas) sobre os membros do

conselho geral, em momentos eleitorais.

S. Gongalves (2016) trabalha um estudode caso, com trés agrupamentos de escolas,
de onze existentes no concelho de Matosinhos para investigar “quais os motivos que fazem

do conselho geral um 6rgdo de relevancia pouco reconhecida pela comunidade educativa?”.

O autor conclui que o conselho geral, apesar de ser formalmente definido como o
6rgdo de topo na hierarquia da escola, ndo é reconhecido como tal, devido ao seu
funcionamento descontinuo, ao desconhecimento das suas competéncias e ao facto de ao
diretor se associar um “poder do especialista”, o “saber de servigo”, presidindo aos restantes

0rgdos e estando em permanénciano agrupamento.

Castro (2017), através de um estudo de caso a uma escola, pretendeu compreender
qual a natureza e tipologia das decisdes tomadas, tal como a importancia da
representatividade, da comunicacdo e o contributo dos membros para o funcionamento do
conselho geral, tendo concluido que o conselho geral se debate com prescrigdes
legais/normativas, dindmicas de funcionamento e enquadramento organizacional
contraditdrios, uma vez que algumas apontam para a sua dimensao estratégica, mas outras

negam esse alcance da sua atuacao.

O poder do voto confere ao conselho geral uma légica democratica, assente numa
representatividade democratica, que € considerada justa e adequada. Mas 0os membros da
comunidade educativa assinalam que o conselho geral ndo cumpre a fungéo reguladora, por
existir um grande peso burocratico e centralizador no funcionamento do érgéo e por ser o

diretor o principal interlocutor da escola com o exterior.

81



Capl'tulo 1V - FUNDAMENTOS DO SISTEMA DA GOVERNANCE EDUCATIVA EM PORTUGAL

A semelhanca do que ja havia sido apontado por Adénis (2012), também Castro
(2017) defende que, para tornar o conselho geral mais efetivo, é importante dotar os seus
membros de mais conhecimento sobre os temas e as competéncias do érgdo, para o que,

defende, sera necessario cumprirem um plano de formagao.

O trabalho mais recente encontrado é o de Pires (2020). Este trabalho conclui que
0s membros do conselho geral ttm muito bom conhecimento das competéncias do 6rgao e
da lei, dos procedimentos, das linhas orientadoras, do planeamento e a execucao de tarefas
que lhes sdo confiadas. Embora também conclua que algumas competéncias ndo séo

assimiladas pelo conselho geral e acabam por ser assumidas pelo diretor.

O Quadro 4.2. mostra que, na maioriados trabalhos, a metodologia utilizada para o
estudo do funcionamento do conselho geral e da sua governance é de ambito

predominantemente qualitativo, com a clara opg¢éo pelo estudo de caso.

A analise sobre o funcionamento do conselho geral ¢ uma tematica emergente,
sobretudo nos ultimos seis anos, mas tratada nestes trabalhos em pequenas areas do tema ou
com materiais empiricos muito limitados. As conclusGes sdo por vezes contraditorias, ndo
sO pelas diferencas de contextos, como pela limitacdo da triangulacéo possivel de materiais
e técnicas de recolha e de anélise de dados, como, também, pela limita¢do da “amostra” ou,
ainda, pela limitacdo de categorias aplicadas na anélise dos dados, sem grande possibilidade

de cruzamento de confirmagdo dos resultados.

Apbs a revisdo destes trabalhos, ficou parands clara a necessidade de se estudar em
simultaneo categorias como: a representacdo dos elementos que compdem o conselho geral,
a participacdo desses grupos representados e as suas relacdes, a ligacdo de representados e
representantes, considerando o impacto que todas estas varidveis tém na governance de uma

escola.

O objetivo do presente trabalho é, pois, o de efetuar uma analise profunda da
governance das escolas do ensino ndo superior, através da percecdo das partes interessadas
internas e externas a instituicdo. Pretendemos compreender o funcionamento do conselho
geral e o cumprimento das suas competéncias legais, usando uma categoriza¢do da
representacdo e da participacdo dos elementos que compdem o 6rgédo, tendo em conta a
literatura e os dados recolhidos. Pretendemos ainda aprofundar as causas das atitudes e
comportamentos dos varios atores, olhando para as expetativas e constrangimentos

encontradosno processo de implementagdo do modelo de governance estrutural.
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Por outro lado, assumimos um estudo que englobasse varias técnicas e instrumentos
de recolha de dados, bem como uma maior diversidade de materiais empiricos trianguléveis,

que nenhum dos trabalhos que conhecemosenvolve tdo profundamente.

A inovacdo metodoldgica do nosso trabalho estara ndo sé ao nivel do conjunto das
técnicas utilizadas, como numa observacgéo ndo participadacom um novo olhar através de
uma analise no ambito da “psicologia ambiental” das reunides a que assistimos. A
possibilidade de triangulacdo destes dados é passivel de validar resultados consistentes,

assim contribuindo para a investigagdo na area da governance naeducacéo.
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CAPITULOV - METODOLOGIA

Nos capitulos anteriores, apresentamos e discutimos 0s principais conceitos e
contributos tedricos que enquadram a tematica geral da governance no ensino nao superior.
Neste capitulo, iremosdescrever o desenho geral da pesquisa, justificando-o a luz das nossas

questdes de investigagéo.

Neste ambito, sera dado particular destaque a grounded theory, explicando os seus
principios fundamentais. Paralelamente, serdo apresentadas as principais técnicas de recolha

e de andlise dos dados utilizadas na investigagéo.

5.1. Questdes de investigacéo e desenho global da pesquisa

Grande parte dos autores (Denzin & Lincoln, 2018) define o processo de pesquisa
a partir da divisdo em trés niveis: ontologia, epistemologia e metodologia. A escolha de uma
metodologia justifica a formade planear e de executar o trabalho de investigagdo, seguindo
processos, comportamentos intelectuais e técnicos reconhecidos para se atingirem os
objetivos da pesquisa (Gil, 2008). Quer se assuma o papel de investigadores quantitativos
ou qualitativos, o0 que se pretende é encontrar respostas para as questdes de investigacdo

formuladas.

Quando se investigam organiza¢Ges complexas, como as escolas, é dificil efetuar
uma investigacdo de ambito positivista, tendo como meta a teorizagdo com vista a
generalizacdo. O objeto ndo pode ser estudado fora da realidade em que esta inserido, nem
mesmo através de experiéncias, ou quasi-experiéncias com grupos de controlo. A
especificidade das nossas unidades de estudo, dos contextos e das questdes de investigacdo

fizeram com que optassemos por um paradigma mais fenomenoldgico.

A questdo geral que norteia esta pesquisa pode formular-se do seguinte modo:
“como funciona o novo modelo de governance no ensino ndo superior?”. Dada a
centralidade do 6rgdo Conselho Geral e o seu papel estratégico, como destacado
anteriormente, é nele que centramos a nossa atencao.

Tendo em conta as principais dimensdes da governance identificadas na literatura,

relativas ao modo como se relacionam as partes interessadas e como séo prosseguidos 0s
fins de uma organizacédo, foram surgindo outras questfes mais especificas:
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i)  Como é que os varios elementos no conselho geral participam e exercem as
suas competéncias?

i) Como se relacionam entre si os elementos do conselho geral e qual a relagéo
deste 6rgdo com os restantes 6rgdos da escola?

iii) Como se desenvolve o processo de tomadade decisao?

iv) Como é percecionado pelos diversos atores o papel do conselho geral na
governance da escola?

v) Em que medida a representacdo dos diversos grupos corresponde aos
objetivos de funcionamento do conselho geral?

vi)  Que préaticas podem ser recomendadas para a (boa) governance do conselho
geral?

A ideia de que ha um potencial desvio entre 0 modelo normativo e 0 modelo
efetivamente implementado foi defendida em trabalhos anteriores, como Teixeira (2012),
Veva (2011) Adonis (2012); Castro (2017). Importa aqui perceber as razbes deste
afastamentoe o porqué das diferencas introduzidas. Para tal, conduzir um estudo de caso

multiplo e auscultar, por diferentes meios, os atores envolvidos revela-se fundamental.

Perante a heterogeneidade de elementos que compdem o conselho geral, é
imperativo perceber quais as suas expetativas de participagdo no 6rgdo e de que forma
conhecem as competéncias a exercer (objetivos e deveres) no 6rgdo. Por outro lado, o
ambiente vivido entre os membros do conselho geral dependerd muito das relacdes
estabelecidas por cada um dos seus elementos com todos 0s outros que compdem o Grgéo,
bem como da relacao entre o conselho geral e os restantes 6rgdos da escola (desde logo o
diretor, que embora ndo seja um membro efetivo do 6rgdo, € um convidado quase

“permanente”).

O processo que envolve a tomada de decisdo no 6érgdo é determinante para
compreender a dinamica da governance, bem como percecionar o tipo de representagéo e o
papel que cada participante desempenha e de que modo contribui para o funcionamento e

cumprimento das competéncias atribuidas ao conselho geral.

Com base na compreensdo dos “desvios” introduzidos ao modelo formulado,
julgamos ser possivel formular alguns principios e recomendar algumas boas praticas para
uma boa governance no ensino ndo superior, ao nivel micro, das escolas e, concretamente,

no que respeita ao conselho geral,
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A Figura 5.1. descreve, sumariamente, o desenho de pesquisa e as diferentes fases

e técnicas utilizadas nesta investigacdo e que iremos desenvolver ao longo do capitulo.

Figura 5.1. - Desenho de pesquisa

_____ " . conselho geral:
oomposigdo, funcionamento,
- _ _ categoriasencontradas naliteratura.
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_____ o . elaboragSo do guiSo de entrevistas para
instrumentode recolha de dados
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Fonte: elaboracdo prépria

87



CAPITULO V — METODOLOGIA

O processo que nos orientou nesta investigacdo resultou de uma estratégia
metodoldgica qualitativa. A decisdo fundamentou-se ndo s6 com a tematica escolhida, mas,
sobretudo, com o tipo de questdes de investigacdo identificadas. Pretendeu-se, em boa
medida, conhecer as percecdes dos atores da governance nas instituicdes relativamente a
conceitos complexos e fracamente definidos, pelo que a sua mensuracao através de escalas
quantitativas se revelava manifestamente inadequada. A pesquisa qualitativa recoloca o
observador/investigador perante 0 mundo, permitindo uma leitura interpretativa através de
representacdes e, sobretudo, permitindo compreender cada individuo através das suas

proprias defini¢Bes e dos seus préprios mundos num dado contexto (Shah & Corley, 2006).

Nas ultimas décadas, a dicotomia quantitativa/qualitativa tem-se esbatido,
sobretudo nos estudos em educagéo, tal como nalguns outros ramos da gestdo, bem mais
pluralistas e abertos a novas perspetivas ou novos paradigmas da investigagdo (Fontoura,
2006). Esta diversidade de posicdes e estratégias de investiga¢do tem proporcionado uma
forma de construir o conhecimento com base na colaboracéo de uma construcéo teorica,
fundamentada em andlises de dados empiricos (N. Afonso, 2014a). Na investigacdo em
educacdo, a realidade mostra singularidades complexas, onde a compreensao de casos reais
e experiéncias subjetivas, num contexto referenciado por atores da sociedade, justifica a
relevancia que tem sido atribuida ao paradigma interpretativo (N. Afonso, 2014a; Burrell &
Morgan, 2019). O que se ganha em resposta de pormenores interpretados, especificidades,
experiéncias de contextos mais ou menos complexos, conhecimento humano e, até, em
possibilidade de obter diferentes perspetivas, paraalém do enriquecimento do conhecimento
desse mesmo objeto, supera fatores como a morosidade da pesquisa ou 0 custo envolvido
(Drisko & Maschi, 2016).

Ao mesmo tempo, valorizdmos nesta investigacdo a influéncia do contexto das
unidades de analise (escolas), conduzindo-nos a escolher uma abordagem de estudo de caso
selecionado de forma a permitir uma certa generalizagdo analitica (Clara Pereira Coutinho
& Chaves, 2002; Rodrigez, Flores, & Jiménez, 1996). Na generalizacdo analitica, os
resultados ndo tém uma funcgdo descritiva e concentram-se nos elementos coincidentes do
caso em analise conduzindo-o numa analise abstrata nos seus conceitos, de tal forma que
possa induzir novas questdes e novas teorias, com utilidade para investigagdes futuras
(Ponte, 2006).
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A generalizacdo coloca-se a partir do problema da validade externa e extrapolagao
de resultados numa opcado de um “estudo de caso”. Concordamos que a generalizagao nao
fara sentido, num caso intrinseco, num caso revelador de uma circunstancia tnica, ou num
caso instrumental (Stake, 1995). A generalizacdo analitica ndo ultrapassa a necessidade de
aferir a fiabilidade (que analisaremos ainda neste capitulo), que é tanto maior quanto maior
fora minlcia descritiva de todos os detalhes operacionais da investigacao, para que se possa
replicar os procedimentos em contextos comparaveis e para que os resultados possam ser

igualmente comparados (LeCompte, Goetz, & Tesch, 1984).

Nesta abordagem ndo vamos em busca de leis ou da generalizacdo, mas sim de
conclusdes e recomendagOes validadas nos contextos estudados nesta investigagdo. As
referéncias conclusivas ndo pretendem ter caréater universal e explicativo, mas sim de
orientacdo e compreensdo para as questdes colocadas, tal como outras colaterais.
Encontramos muitos estudos com uma abordagem metodol6gica qualitativa nas ciéncias
sociais, em geral (Barratt, Choi, & Li, 2011), e, concretamente, na governance da educacéo
do ensino superior em Portugal (v.g. Mano (2011), Pedrosa (2012) ou C. A. Oliveira,
Peixoto, & Silva (2014)).

O nosso desenho de pesquisa representado na Figura 5.1. mostra a opgao por um
estudo de caso de unidades multiplas de analise (quatro escolas). A pesquisa realizada
enquadra-se numa investigacdo naturalista, termo utilizado em pesquisas cujo material
empirico € conseguido “no campo” — dai utilizarmos e registarmos dados nos “diarios de
campo” nas nossas idas as escolas, durante a recolha de dados —, ou seja, no local onde o
fenomeno ocorre (Vergara, 2007). Deste modo, a investigagdo carateriza as representacoes
do objeto de estudo segundo um trabalho interpretativo da analise dos dados recolhidos
empiricamente. O trabalho é de abordagem naturalista e descritivo, uma vez que o
investigador estd presente na observacdo direta do fendmeno para a recolha de dados (R. C.
Bogdan & Bikien, 2013) e expde as carateristicas bem delineadas daquele fenémeno ou

populacdo (Vergara, 2007).

A medida que avancavamos no projeto fomos percebendo a importancia de
participarmos diretamente numa recolha de dados com pormenor, observando, analisando o
contexto e interpretando os dados, fazendo uso da intuicdo e da experiéncia. Tornou-se
evidente a necessidade de contato direto com os diversos atores e com a especificidade do

contexto real em que queriamos efetuar o estudo da governance no ensino publico ndo
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superior, em Portugal. A obtencdo dos dados necessarios e Uteis a investigacdo, num
contexto complexo e particular sobre comportamentos, emocdes, sentimentos, percegdes,
vivéncias e relagdes das pessoas, no funcionamento organizacional, faz todo o sentido neste
processo (Corbin & Strauss, 1991, 2008).

O interior das escolas e 0s seus atores posicionaram-se para n0s mostrar com
detalhe a governance na educacao nao superior e a forma como o modelo normativo esta a
ser, de facto, implementado. Mesmo os dados que conseguimos quantificar, resultantes das
entrevistas, ndo deixam de ser dados qualitativos, embora quantificados, uma vez
codificados e tornados analisdveis estatisticamente. Ao assumirmos que estamos perante
uma analise qualitativa estamosa dizer que o processo dainterpretacdo dos dados obtidos é
realizado de modo a corresponder ao nosso objetivo: identificar conceitos e relacionar os
dados recolhidos, sempre que possivel, para se organizarem através de uma explicacdo

tedrica e ndo apenas numa quantificacao ou frequéncia dos dados qualitativos.

A construcao das respostas, as questdes de investigacdo formuladas estribaram-se
nos dados obtidos e trabalhados com recurso a varias técnicas analiticas. Tanto as
proposi¢des tedricas, como a “amostra” (neste trabalho, o estudo de caso) vao sendo
definidas ao longo de todo o processo de investigacdo. A opg¢do sobre técnicas a utilizar
determinou que efetudssemos umarecolhasistematica dos dados e, tanto quanto possivel, a

sua correspondente analise aprofundada, utilizando um processo indutivo.

Relativamente as técnicas de recolha e anélise de dados, a escolha resultou de um
processo que se tornou natural @ medida que avangcamos na investigacao. As entrevistas, 0s
diarios de campo, as fotografias, os dudios, as reunifes, as atas, 0s memorandos, bem como
outra documentacdo escrita das escolas, independentemente da técnica de registo (audio,
video, digital), revelaram-se fundamentais. De realcar o facto de pretendermos, como
investigadores, estar proximos do ambiente de estudo, utilizando a técnica de observacao
(ndo participada) em algumas atividades, para que nos dispuséssemos a “ouvir” os dados.
Essas observacdes foram registadas em diarios de campo. Simultaneamente, para a recolha
de alguns dados primarios, utilizamos as entrevistas semiestruturadas — efetuadas a
representantes das varias partes interessadas representadas no conselho geral —
complementadas com a recolha de documentacdo relevante das escolas (normativos,

regulamentos, regimentos, atas, entre outros documentos ditos estruturantes).
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Como auxiliares no tratamento de dados qualitativos, contamos com softwares

computacionais — Maxqda, SPSS e Excel.

No sentido de aumentar a confiabilidade dos dados e de melhorar a analise dos
resultados, utilizdmos a técnica da triangulacdo, que permite acautelar a qualidade dos

indicadores encontrados, através de um sistema de verificacdo cruzada (Flick, 2009).

Nesta investigacédo, sobretudo na recolha de dados, nas entrevistas e na observagéo
nao participada, foi muito importante a discricdo da nossa presengca em campo, tornando-ao

menos notada possivel, por forma a obter dados empiricos validos e fiaveis.

5.2. A grounded theory como base do processo de investigacao

A metodologia proposta pela grounded theory de Corbin & Strauss (2008) teve a
suagéneseem 1967, com Barney Glasere Anselm Strauss. A groundedtheorytem, portanto,

varias décadas de existéncia e de aplicacao.

Esta abordagem metodoldgica apresenta diferencas relativamente a outras no que
toca ao posicionamento do investigador ao longo do processo de investigacdo. Os
precursores da grounded theory, Glaser e Strauss, realizaram um primeiro trabalho de
investigagdo conjunto, no qual perceberam que ndo conseguiam responder a questdes
essenciais sem se posicionarem diretamente com o objeto do estudo e sem estarem em

contacto com a realidade a estudar.

Corbin & Strauss (1998) defenderam que chegar a uma teoria ¢ como um “ato de
constru¢do” relativamente a investigagdo — assumindo aqui uma posi¢do construtivista.
Corbin & Strauss (1990, 1991, 2007, 2008) argumentam que a teoria resulta daquilo que os
dados empiricos transmitem, de forma indutiva, podendo ser interpretados num processo
iterativo, de idas e voltas, ou avanc¢os e recuos (Bryman, 2004; Bryman, Bell, & Harley,
2018). Todas as analises de dados devem ser verificadas empiricamente, com mais dados, se
necessario. Daqui resulta uma atividade ciclica de interacdo entre a recolha e a analise de

dados.

Segundo (E. M. Fernandes & Maia, 2001), o significado de “teoria” ndo é o mesmo
para todos os autores e investigadores que utilizam a grounded theory: a teoria ndo € uma

simples descrigdo de dados; vai-se construindo, integrando um conjunto de procedimentos
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de conceptualizacdo e estabelecendo relacBes entre conceitos e outros conjuntos de

conceitos.

A grounded theory segue a tendéncia da investigacdo qualitativa, com uma
adequacdo epistemoldgica ndo positivista, considerando a analise documental ou outro
material escrito, verbal ou visual, que ndo é necessariamente analisado a luz de modelos
abstratos e pré-determinados, nem tem o objetivo de os produzir de forma a serem replicados
objetivamente. Pelo contrario, valoriza muito mais as experiéncias e interagcdes pessoais,
sociais, culturais e historicas (Henwood & Nicolson, 1995), para uma generalizagdo

analitica.

Assim, reunindo os dados de formasistemética e analisando-os de formaciclica, de
acordo com um processo orientado de pesquisa, podemos construir uma teoria através da
realidade constatada em campo, a partir dos dados, conseguindo um melhor entendimento

dos principios encontrados.

Pode afirmar-se que a posicdo inicial mais radical de Strauss sobre a importancia
de 0 investigador contactar com os dados “despido” de qualquer formulagdo tedrica prévia
foisendo mais matizada. Glaser passou aadmitirum trabalho prévio de revisdo da literatura,
sobre o tema antes de ir para o campo “ouvir atentamente” os dados (Glaser & Strauss,
2006). A grounded theory que seguimos neste trabalho é baseada no modelo de Corbin &
Strauss (2008).

De acordo com a orientacéo da grounded theory (Corbin & Strauss, 1990, 2008), o
investigador é encorajado a realizar leituras muito abrangentes da literatura existente sobre
a tematica que quer investigar para que consiga ter e aplicar uma sensibilidade tedrica
consistente. O longo periodo de leitura e analise da literatura €, sem ddvida, influenciador
de um primeiro ensaio escrito de toda a recolha de dados. No entanto, é importante associar
a este trabalho prévio a flexibilidade e a maturidade parareconhecer novas abordagens que
a realidade suscita. Todos os relatos de cada passo do processo, todas as estratégias, todos
os caminhos escolhidos sdo muito importantes em qualquer fase — quer na fase de recolha
de dados, quer na anélise e apresentacdo e, até, tanto quanto possivel, na fase de extrair
conclusdes (Corbin & Strauss, 2008). A revisita as definicdes tedricas que vao surgindo,
muitas vezes de forma inesperada, que os dados mostram e/ou propdem e a atualizacdo e
redefini¢do conceptual é ciclica ao longo de todo o processo, acrescentando e melhorando o

quadro inicial. Este método permite que as configuracdes de partida ndo forcem a analise
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dos dados, nem os “contaminem”, mas antes lhes permitam abordagens e novas formas de
analise (Cassiani, Caliri, & Pel&, 1996).

A groundedtheory ndo exige necessariamente que se chegue a uma nova teoria,
mas tdo somente a uma explicacdo de fendmenos que possa ser replicada e adaptada, de
acordo com novos casos devidamente contextualizados (Cassiani et al., 1996). Deste modo,
a andlise e 0 envolvimento do contexto sdo um elemento fundamental na utilizacdo da

groundedtheory.

As variaveis de contexto nem sempre sao consideradas ou sdo de poucaimportancia
numa investigacdo quantitativa, ao contrario do que acontece numa investigacao qualitativa,
em que o contexto é essencial paraa investigacdo (Corbin & Strauss, 2014). Os contextos
fazem parte de uma realidade e, para cada um deles, h4 uma observacdo diferente, uma
perspetiva diferente e um interesse diferente, de acordocom as questdes colocadas. Por outro
lado, a situacdo num dado momento (mais imediata e menos estavel do que o contexto) pode
determinar observacdes diferentes do que podeacontecer, nesse contexto (Corbin & Strauss,
1990).

A selegdo dos contextos a estudar é crucial na investigacdo qualitativa. Nao se deve
focar na amplitude de casos cobertos dentro do universo em estudo, mas sim na escolha de
experiénciasemsituagdes e contextosque permitam interpretar e conhecer como funcionam,
de modo a contribuir para um maior conhecimento do objeto estudado (Corbin & Strauss,
2014).

Segundo Corbin & Strauss (1990), o investigador deve fazer um relato plausivel,
credivel, com capacidade preditiva, dentro de um dado contexto. Deve utilizar a sua
sensibilidade tedrica, através de uma vasta leitura prévia da literatura de acordo com a
tematica a tratar e facilidade de contacto com os dados, de forma a contar uma “histéria”
completa, desde o aparecimento do tema a escolha das estratégias de recolha e analise dos

dados e respetivas conclusdes.

ApoOs a primeira fase da revisdo da literatura, adotamos a grounded theory, uma vez
que ndo identificAmos na literatura um modelo que explicasse como funciona a governance
na educacao e que permitisse responder as nossas questdes de investigacdo. A liberdade de

movimentacao facultada pela grounded theory, sobretudo por ndo nos limitar desde o inicio

93



CAPITULO V — METODOLOGIA

ao estudo de um conjunto de variaveis predefinidas, antes permitindo acolher interrogaces

e davidas surgidas durante o processo de investigacdo, apresentou-se cComo umavantagem.

Na verdade, depois de perguntarmos como funciona? e porqué?, os dados foram
ndo sO apresentando respostas como, simultaneamente, suscitando outras questdes, que a
revisdo inicial da literatura ndo havia mostrado, sobre o grande temaescolhido (governance
no ensino ndo superior). De facto, a medida que a analise se desenvolveu, as questdes foram
surgindo, muitas vezes fazendo alterar ou acrescentar os instrumentos de investigacao
utilizados, as fontes e técnicas inicialmente previstas, traduzindo-se numa grande

intensidade no trabalho de campo.

A recolha de dados foram-se seguindo mais fases de revisdo, de acordo com as
exigéncias levantadas pelas evidénciasempiricas recolhidas. A comparacdoentre a literatura
e os dados disponiveis foi efetuadade forma ciclica e ndo apenas (ou fundamentalmente)
como validacdo de uma teoria. O trabalho termina apenas quando a realidade revelada
através da analise sistematica dos dados mostra que o processo esta esgotado, com a
saturacdo de respostasas categorias encontradas. A possivel “amostra” inicialmente pensada
é alteravel em funcdo dos dados recolhidos, da sua interpretacdo, até a saturacdo tedrica
dessa informacdo. Neste caso, o caminho por que optamos foi o de ir analisando os dados
recolhidos (através das entrevistas, dos documentos, da observagao néo participada e das
notas de campo), até considerarmos atingida essa saturacdo teorica, quer dizer, até
considerarmos que todas as categorias se encontravam preenchidas, equilibradas e
estabilizadas, em que acrescentar novos casos ndo adicionaria nada de novo a analise,
estabelecendo-se a amostra final (Fontanella, Ricas, & Turato, 2008).

Em suma, a nossa opcéo pela grounded theory e, em particular, pela abordagem

proposta por Corbin & Strauss (2008) alicergcou-se nos seguintes motivos:

i)  a necessidade de estudar o que esta a acontecer, em campo, na realidade

dentro do seu contexto natural (as escolas);

i)  aconvicgdode que, neste contexto, a teoria deve ser sensivel a evolugdo que

os factos e o processo revelam;

iii) a exigéncia de refletir a complexidade observada e a variabilidade dos

fendmenos e das acBes dos varios atores representantes;
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iv) a possibilidade de basear a explicacao (a teoria) nos dados obtidos dessa
realidade oferecidas pelos elementos que compdem os conselhos gerais das unidades

(escolas) em estudo;

v) o facto de termos a percecgéo de que os atores (membros do conselho geral)
agem com base em significados e considerarmos que esses significados sdo definidos de

acordo com interacOes e;

vi) estarmos conscientes das variadas inter-relacdes nas varias circunstancias

(estrutura), na acdo (processo) e suas consequéncias.

5.3. O estudo de caso como estratégia de investigacao

Assumida a nossa opcdo qualitativa na investigacdo, admitindo um universo de
80816 unidades (instituicdes de ensino publico ndo superior)— 713 agrupamentos de escolas
e 95 escolas ndo agrupadas —, decidimos seguir umametodologia de pesquisa de estudo de
caso por unidades multiplas de analise (Yin, 2014, 2015, 2016) baseada nagrounded theory
(Corbin & Strauss, 2008).

Das opc¢des metodoldgicas que equacionamos — comparacéo, correlacdo e estudo
de caso —, foi 0 estudo de caso que nos mostrou permitir avancgar e analisar com mais
pormenor cada detalhe dentro do contexto real especifico e alcancar uma generalizacdo
analitica como era nosso objetivo. Seguindo Yin (2014), procuramos conhecer com detalhe,
através do estudo de caso, num dado contexto, 0s “como(s)” e os “porqué(s)”. No nosso
caso, queriamos saber como “funciona” a governance (a nivel micro, no conselho geral) e a
razdo (o porqué) de o processo de implementacéo da governance (Gil, 2008), de acordo

com o Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril, decorrer nas escolas de um modo particular.

Para Yin (2015), pode-se optar por um estudo singular ou por estudo multiplo. A
opc¢do por casos multiplos ajuda a reforcgar a robustez do que se quer estudar. Os casos
multiplos podem representar casos idénticos (confirmatérios), casos contrastantes ou,
simplesmente, casos diferentes, mas com o objetivo de que possam contribuir para uma
melhor teorizagdo sobre os varios casos (Stake, 1998, 2016). O estudo de casos multiplos

possibilitadarénfase as particularidadesde cada unidade, no seu contexto natural individual.

16 Consultadoem 7 de julho de 2019, em: Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdoe Ciéncia (mec.pt).
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Um dosexemplosclassicosdo uso de estudo de caso multiplo € dado por Yin (2015) quando
0 sugere para estudar algo como a implementacgédo de algum tipo de inovacao em varias
escolas. Nesse exemplo, cada escola é o sujeito de um estudo de caso individual, mas para

as estudar bastara um sé estudo de caso com unidades multiplas.

O caso considerado pode, assim, ser escolhido sob diversos critérios, com o intuito
de se mostrar algo exemplar a replicar (positivos) ou a excluir (negativos) ou, ainda,
constituir apenas um exemplo num dado contexto que nos permite aprofundar e conhecer
com detalhe (Stake, 2005; Yin, 2015).

Na proxima seccao explicamos em detalhe os critérios aplicados naselecéo do caso

estudado.

5.4. Unidades do estudo de caso

Entre 2006 e 2012, verificou-se uma profunda reorganizacao da rede escolar do
ensino ndo superior, em Portugal Continental. A populacdo de escolas em Portugal

estabilizou em 713 agrupamentos de escolas e em 95 escolasndo agrupadas?’.

Em linha com o preconizado pelas pesquisas qualitativas, a metodologia de
amostragem usada foi intencional. A amostra ndo é, e ndo tem que ser, representativa da
populagédo ou do universo de todas as escolas, ndo ha “grandes nimeros”, como na analise

quantitativa, ndo é esse 0 objetivo, mas sim o de atingir uma generalizacdo analitica.

A decisdo dos critérios a aplicar na escolha das unidades para o estudo de caso
(escolas) foi demorada e ponderada, tendo-se considerado diversas hipoteses: desde a
escolha de escolas que representassem uma cobertura geografica do pais, perfil
socioecondémico dos estudantes, resultados académicos até a possibilidade de incluir escolas
com diferentes classificag@es na avaliacdo externa. Analisando o perfil socioecondmico das
familias dos alunos das escolas, conseguimos diferenciar trés critérios que, apesar de
genéricos, permitiam diferenciar grupos socioeconomicos de comunidades escolares:
rural/interior, urbano/periférico, piscatorio/litoral. Consideramos a hipotese de reunir em

escolas que, paraalém de serde tipologias diferentes —de agrupamento de escolas e escolas

" Fonte DGEEC, consultado em 28/7/2019 em: Dire¢a o-Geral de Estatisticasda Educacéo e Ciéncia (mec.pt).
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ndo agrupadas — e de terem unidades com e sem contrato de autonomia, tivessem alunos

com carateristicas de origem territorial dos trés tipos de grupos que identificamos.

Na nossa investigacéo, selecionamos quatro escolas situadas no mesmo concelho.
Pretendemos com esta coincidéncia assegurar que as varias unidades estdo sujeitas ao
mesmo contexto nacional e local de governance e que, portanto, o que potencialmente as
distingue na sua governance € o nivel organizacional. As pressdes externas (a nivel supra,
meso e macro) sdo coincidentes. O ambiente organizacional (nivel micro) torna-se o fator
que as diferencia. Os dados sao recolhidos e tratados por escola e a analise é efetuada quer
a nivel individual, para reconhecermos possiveis diferengas, quer transversalmente, para
identificarmos tragos comuns as quatro unidades de estudo.

O facto de ter sido possivel reunir escolas com comunidades educativas de
diferentes perfis — rural/interior, urbano/periférico, piscatorio/litoral — num concelho
geograficamente préximo da nossa zona de residéncia, facilitou a nossa escolha.
Adicionalmente, nas quatro escolas do concelho temos diversidade quanto ao tipo de
estabelecimento (uma escola ndo agrupada e trés agrupamentos de escolas, com e sem
contrato de autonomia). O estudo empirico de escolas associadas a mesma area geogréafica

nao €, alias, original (veja-se, por exemplo, o trabalho de Maroy (2004b)).

Uma vez selecionadas as unidades, efetuamos os contactos oficiais e obtivemos as
autorizacGes formais e eticamente necessarias para iniciar a recolha de dados primarios,
através da aplicacdo das entrevistas semiestruturadas, da observacédo ndo participada de
reunides do orgdo e darecolha documental. A formalizagédo da autorizag&o passou por um
consentimento (votado) em reunido de conselho geral, a nosso pedido, antes danossa visita,

e ainda pelo consentimento do diretor, em cadaescola.

Nas escolas que compdem a nossa amostra garantimos o compromisso de
anonimato e confidencialidade na apresentacdo do trabalho de investigacdo, quer quanto as

instituicdes, quer quanto aos entrevistados (Bryman, 2016; Creswell & Poth, 2017).

Para respeitar esse compromisso, as quatro escolas ndo séo identificadas, nem os
respetivos atores intervenientes,nem mesmo outras entidades, a quem foi pedida autorizagéo

para realizar a recolha de dados.

A pronta colaboracéo de trés das escolas e das pessoas envolvidas neste estudo

constituiu uma mais-valia e um elemento facilitador em todo este processo. Algumas
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dificuldades com que nos defrontdmos numa das escolas foram ultrapassadas — numa das
unidades em estudo o processo concursal estava a comegar, com a candidatura do presidente
do conselho geral a diretor, e alguns conflitos internos impossibilitaram o deferimento
imediato pelo diretor da nossa entrada na escola. No entanto, ap6s uma conversa com o
diretor e o presidente do conselho geral (que votaram a favor de 0 nosso estudo incluir a
escola), apenas pediram que os dois ndo fossem entrevistados individualmente, por
entenderem que ndo conseguiriam ser impermeaveis as circunstancias anormais daquele

momento.

5.5. Técnicas e instrumentos de recolha de dados primarios

Seguindo os principios da grounded theory, procuramos uma recolha e anélise
continuas de dados para construir paulatinamente, apds a defini¢cdo do conceito e dimensdes,
as correspondentes categorias que, de forma ciclica e sistematica, foram sendo confrontadas

com a realidade a explicar pelos indicadores.

Adicionalmente, a investigacdo baseada na grounded theory assume um
envolvimento ativo do investigador na atividade de recolha de dados, o qual pode, por isso,
servistocomo um “interno” (insider), mas capaz de interpretar e analisar comoum “extemno”
(um outsider), ou seja, de conseguir ver para além das aparéncias, captando 0s processos e
dindmicas do objeto estudado (neste caso, o funcionamento do érgdo conselho geral, bem
como as formas de representacdo e participacdo das diversas partes interessadas, no seu

contexto).

Tal como descrito no desenho global da pesquisa (ver Figura 5.1.), fomos
concebendo os instrumentos de recolha de dados primarios que fossem necessarios para dar
resposta as nossas questdes de investigacdo. A entrevista constituiu o instrumento principal
de recolha de dados, que combindmos com a anélise documental e com a observacéo néo
participada, onde incluimos, para além do desenrolar dos trabalhos das reunides, uma
observacao do ambiente da sala de reunides e distribuicdo de lugares — que alguns autores

denominam de psicologia ambiental.

A “psicologia ambiental”, surgida timidamente, sem um nome concreto, no
contexto do po6s Il Grande Guerra, centrou-seno impactoque o contextoambiental tem sobre

0 comportamento humano (Craik, 1973). O termo “psicologia ambiental” surgiu,
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aparentemente, num seminario relacionado com o design de salas de hospitais psiquiatricos,
disposicdo do mobiliario e outras caracteristicas que evidenciavam o progresso terapéutico
(Proshansky & Altman, 1979). Este tipo de investigacdo psicologia ambiental estudava
ja as inter-relagbes entre as pessoas e 0 ambiente envolvente (Gunther, Elali, &
Pinheiro, 2004). Mais tarde, a partir dos anos setenta do século XX, a psicologia ambiental
passou a ter um ambito multidisciplinar relacionando-se com a geografia humana, a
sociologia, a psicologia organizacional, entre muitas outras areas do conhecimento,

incluindo a gestdo e o marketing (Melo, 1991).

Robert Sommer foi um dos primeiros investigadores a questionar se a escolha
do lugar onde nos sentamos numa reunido afeta muito as nossas relagGes, se 0 nosso
comportamento é diferente de acordo com o lugar e, em resultado disso, se ha
implicagbes nas nossas decisfes. As pessoas tendem a marcar o seu territdrio, num
dado grupo, numareunido — no caso do conselho geral, cada elemento tende a sentar-
se no mesmo sitio onde se sentou da primeira vez, por exemplo —, refletindo uma

percecdo de inclusdo num dado nucleo desse mesmo grupo (Edwards, 2017).

O interesse da relacdo do individuo e o meio-ambiente, onde aquele o pode
modificar e até reconstruir, promove a influénciade comportamentos, atitudes e tomada de
opc¢Oes. Desenhou-se umtipo de modelo conhecido por transacional, dado que tenta explicar
aquelainter-relacdo do ambiente com o comportamentohumano, de acordocom os objetivos
propostos em cada situagdo e contexto (como numa reunido, por exemplo). Estes objetivos
sdo planeados e estruturados por processos organizacionais, sociais e psicoldgicos,
associados a acOes e construcdes ambientais que determinam, por exemplo, a escolha de
posicdo de lugares especificos num dado encontro ou evento (Melo, 1991). Diferentes
objetivose contextos determinardodiferentes opgOes de disposicdode lugares, quer sejauma

escolha consciente e planeada ou ndo.

Podemos definir, no ambito da nossa investigacdo, a psicologia ambiental como o
estudo da inter-relacdo entre o individuo e 0 meio ambiente, natural ou construido, onde se
investigam as perce¢6es — 0 modo como cada individuo percebe o ambiente que o rodeia
—, a cognicdo — a forma como o cérebro de cada individuo recebe e interpreta as
informacdes e estimulos recebidos do meio envolvente —, o comportamento — a forma
como cada individuo compreende e reage também transforma o meio que o envolve —

(Melo, 1991), tudo se refletindo nas suas atitudes, opcdes e decisdes.
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Na psicologia ambiental uma das teorias referenciadas ¢ a “environmental role”
desenvolvida por (D. Canter, 1977; D. Canter & Canter, 1979). Esta teoria reporta padres
de comportamento humano num dado ambiente, que tém alteragdes de acordo com o seu
papel social ou organizacional e de interagdo com 0s restantes pares, que estdo presentes
nesse momento, e considera ainda que cada individuo constréi uma concetualizacdo
diferente de todos 0s outros presentes no mesmo espaco e tempo (Melo, 1991). Por outro
lado, as questBes de territério e de pertenca podem ter objetivos diferentes, quer de
posicionamento em relacdo aos outros, quer de privacidade e mesmo poder (estudados a
partir das escolhas do lugar de assento, segundo a disposicdo geométrica das cadeiras, em

diferentes contextos e com diferentes propdsitos (Sommer, 1969; Sommer & Leite, 1973).

A partir de varios estudos efetuados nos mais diversos contextos — como a sala de
aula (Woodson, 2013), as salas de espera de consultorios médicos e de reunides de servigo
em hospitais, entre outros, efetuados por autores como D. Canter & Canter (1979) —,
constata-se que a forma como séo efetuados os arranjos na distribuicédo de lugares sentados
pode ter influencia nos comportamentos e decisdes de cada individuo e do grupo durante o

evento.

A realizaco do estudo utilizamos diferentes técnicas e instrumentos para a recolha
de dados.

Os dados!8que recolhemos nanossa pesquisaforam, pois, diversificados —a maior

parte dos dados é constituida por fontes primarias e fontes inadvertidas!® (ver Figura 5.2).

18 Neste ambito e de acordo com Flores (1994), o dado suportara uma informacio especifica sobre uma
realidade, o que “implica uma elabora¢do concetual dessa informagio e o modo de expressa-la que possibilite
a sua conservagao e comunicacdo” (pag. 16). No nosso estudo, como veremos mais a frente, o dado implicou
algum tratamento da informacdo, por forma a ser atribuido um significado de acordo com a vérias questdes
colocadas na investigacao.

19 As fontes inadvertidas sdo consideradas, dentro ou ndo das primarias, as que utiliza o investigador para
corresponder a um objetivo diferente do que presidiu a sua producdo — atas de reunides, relatorios de avaliacdo
dasescolas, dados estatisticos recolhidos, entre outros — e que acabam, muitas vezes, por se mostrarem muito
importantes na resposta a questdes de investigagdo (Bell, 1993).
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Figura 5.2. - Materiais empiricos
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Fonte: adaptadode Denzin & Lincoln (2006)

Consideramos varios materiais empiricos:

e entrevistas semiestruturadas, realizadas a representantes dos grupos com assento

no conselho geral, ao diretor e ao presidente do conselho geral, bem como a peritos.

Segundo Bardin (1997), a entrevista, comparativamente com outras técnicas, como
0 inquérito por questionario, permite aprofundar a informacéo e permite também uma maior
liberdade e flexibilidade na recolha do tipo de dados, para além de incluir o respeito pelos

quadros de referéncia de cadaentrevistado.

Para Bertaux (1977, apud (Guerra, 2006), as entrevistas podem ter fungdes
diferentes: exploratdria, expressiva e analitica. A fungdo é exploratoria quando, em grande
medida, se desconhece, a partida, as caracteristicas do fendmeno estudado. As questoes sdo,
nesse caso, extremamente abertas para que as principais dimensdes do fendmeno emirjam
dos dados. Na entrevista expressiva, a recolha de informacgdo cumpre apenas a funcéo de
passar uma mensagem, de comunicar. Por ultimo, na entrevista com funcao analitica,

procura-se recolher dados que permitam estabelecer ou construir umaexplicagdo ou teoria.

A entrevista semiestruturada funciona com base num guido geral. Os guiGes das
entrevistas semiestruturadas (adaptados a partir do guido principal e adaptadosa cada tipo e
grupo de respondente, sobretudo na linguagem e formulacdo das mesmas perguntas) foram

elaborados com base na reviséo inicial da literatura sobre a tematica da governance no
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ensino. A grande questao da investigacdo era: como estava a ser implementado o modelo de
governance nas escolas? Interessava-nos compreender e situar a governance a nivel micro
(escolas), sem descurar a dindmica existente entre os varios niveis do sistema educativo —
transnacional, nacional local e organizacional, de modo a contextualizar 0 processo e

funcionamento da governance atribuida ao 6rgédo conselho geral.

Consideramos duas agregacdes de entrevistados dentro do conselho geral: partes
interessadas externas — encarregados de educacdo, autarquia, comunidade local — e partes

interessadas internas — docentes, ndo docentes, alunos.

O guido geral de entrevista utilizado neste trabalho consta do Quadro 5.1. e serviu

de base para adaptacéo ao guia de entrevista dos diferentes grupos de entrevistados.
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Quadro 5.1. - Guido geral das entrevistas do estudo de caso

Tema

Referéncias

Questdes
(adaptar de acordo como grupo que
representa: incluir questdes especificas,
adaptar a linguagem e alterar ordem)

Objetivos

Legitimagdo da
entrevista

- Informacdo inicial: tema, &mbito e
objetivos do trabalho;

- Importdncia da colaboracdo neste
estudo como elemento do conseho
geral;

- Garantia de anonimato da entrevista;
- Pedir autorizacdo para gravar a
entrevista e utilizar os dados para
trabalhos a publicar.

- Legitimara entrevista;

- Criar um ambiente favoravel a uma
interacéo positiva e de confianga entre
entrevistador e entrevistado.

Composicéoe competénciasdo conselhogeral

- Concordacomaunipessoalidade da
diregdo (diretor)?

- Pode descrever as competéncias
atribuidas aoconselhogeral?

- Na sua opinido, atribuia mais
competénciasa este 6rgao ou/e retirava
algumas?

- Que assuntos e que documentos sdo
analisados, acompanhados e aprovados
pelo conselhogeral?

- Quem elabora e apresenta 0s
documentos estruturantes, como o0
projeto educativo, regulamento intemo,
plano de atividades do agrupamento,
entre outros, a discussdo do conseho
geral?

- Como é orientado o processo de
elaboracdo destes documentos e com
que base de apoio — com o0 apoio dos
normativos, apoio de  outros
anteriormente elaborados por esta ou
outra escola, por exemplo?

-Dos documentos aprovados efou
acompanhados em conselho geral, qual
0 processo de andlise ou
acompanhamento da sua execucio, no
conselho geral?

° - Dados de | - Idade? - O perfil do entrevistado permitird

S S perfil - Sexo? caraterizar os elementos que compdem o

§ g - Estagl_oclyll? o con_sielh_o gerale (ecolherum conjunto de

T3 - HabilitagBes L.iterarias? variaveis de perfil

S = - Profissdo?

< © - Cargos desempenhados anteriormente

© nesta ouem outra escola?
*Artigo 12.° | - Ha quanto tempo é membro do | - Obter dados sobre o conhecimento do
*Artigo 13.° | conselho geral? entrevistado relativamente aos varios
*Artigo 32.° | - Quantos elementos tem o conseho | grupospresentes noconselho geral, sobre
*Artigo 37.° | geral? Ecomo é composto? a composicdo, as competéncias deste

- Concorda comacomposi¢dodo Orgdo, sobre o0s instrumentos de

-Dadosdo | 6rgdo conselhogeral,no quediz autonomia e a competéncia do conseho
pré-testee respeito queraos grupos representados, | geral relativamente a fiscalizacdo e
do teste- querao pesoatribuido acadaumdeles | monitorizacdo do diretor — 0s documentos
piloto no conselhogeral? estruturantes e o projeto deintervengdo do

diretor;

- Perceber de que modo cada individuo
perceciona o seu papel como membro do
conselho geral e qual o nivel de
conhecimento que cada um tem sobre o
conselho geral;
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- Na sua opinido o conselho geral exerce
em pleno as competéncias que lhe estdo
atribuidas?

- Conhece o projeto de intervencdo do
diretor?

- Todosos elementos do conselho geral
conhecem o projeto de intervengdo do
diretor e fazem o acompanhamento da
sua implementacdo ao longo do
mandato?

- Foi eleito um docente para presidente
do conselho geral: concorda que deva
sereleito sempre um docente, ou admite
outraspossibilidades?

- Como descreve o seu papel como
elementodo Conselho Geral?

envolvimento dos diversos grupos
representados no conselho geral, navida
da escola? Consegue identificar casos
que evidenciem esse envolvimento, por
grupo representado?

- E habitual reunirem comissdes ou
grupos de trabalhos para proporem
novos assuntos ou novas orientagdes
estratégicas a discussdo do conselho
geral?

*Artigo 14.° | - Qual foi o processo que o designou | - Perceberqual o processo de designacao
*Artigo 3., | representante ao conselho geral — | decadarepresentante doconselhogeral;
° n2,c) eleicdo, nomeacdo, cooptagdo? - Compreender se 0s critérios de
§ - Qual a mobilizacdo e interesse dos | cooptacdo sdo coordenados com o plano
= - Dadosdo | seusparesnesseprocesso? estratégico do conselho geral ou da
4 pré-teste e | - Quais sdo os critérios estabelecidos | escola;
g do teste- | para cooptar 0s representantes da [ - Compreender a perce¢do da
@ piloto comunidade? representacdo de cada elemento no
- Quem representano conselhogeral? E | conselho gerale na tomada de deciséo.
na tomada de decisdo?
Patteman - Como elemento do conselho geral | - Conhecer a perce¢do do entrevistado
(1992); costuma participar e decidir em fungdo | quantoasua participagidoe a dos diversos
Pinto do que pensa, concertadamente com | grupos representados no conselho geral,
(1995); outros representantes? Quais? Porqué? | conforme as categorias definidas de
LicinioLima [ - No grupo de que faz parte, cada | acordocom osdadosdo pré-teste e teste-
(1998); representante ao conselho geral costuma | piloto e da literatura, sendo sempre
Charreaux participar e agir em funcdo do grupoa | possivel adicionar novas categorias
(1988); que pertence ou individualmente? H4 | perante os dados durante toda a
Luhmann alguma atuacdo concertada entre os | investigacio;
(1998); varios elementos de cada grupo?
Galland - Como comunica com o0s seus pares, | - Conhecer a perce¢do do envolvimento
(2002); fora do conselho geral? E com os | dos grupos representados no conseho
Gomes restantes elementos do seu grupo | geralna vida da escola;
(2016) presentes no conselho geral?
o z . . ~ . e e . .
i - E eficaz essa comunicacdo? Que | - Perceber o tipo de iniciativas que cada
8 *Artigo 4.°, | feedbacktem? grupo representado tem no &mbito da sua
= neil,f) - E com os restantes membros do | participacdono conselhogeral;
s conselho geral?
-Dadosdo | - Como perceciona a participacdo dos | - Conhecer a comunicagéo, informagdo e
pré-testee elementos do seu grupo no conseho | relacio de confianga entre os
do teste- geral? Edosoutros grupos,em geral? | representantes no drgdo e destes com o0s
piloto - Na sua opinido, acha que ha [ seusrepresentados;

- Conhecer a percecdo do entrevistado
quanto & informacdo disponibilizada e
necessaria a sua participacdo no conselho
geral;

- Identificar as influéncias ou pressdes
existentes natomada de decisio;
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- Na sua opinido, ha algum grupo ou
elemento no conselho geral que
influencie a tomada de decisdo? E a
participacdo em geral? Pode dar algum
exemplo?

- Concordacoma presengado diretor
nasreunides de conselho geral?

- Quala relacdo entre os varios
elementosdoconselhogerale o
presidente?

- Quem participa na elaboracdo da
agenda das reunides doconselhogeral?
- Costumadar o seu contributo para a
elaboracdo da agenda das reunifes do
conselho geral?

- A informacdo necessdria para a
realizacdo da agenda das reunifes é
disponibilizada antecipadamente? Se
sim, quantotempo antes e de forma?

- Acha que a presenca do diretor nas
reunides condiciona a tomada de
decisdo de algum grupo ou grupos
especificamente? Qual ou quais?

- Compreender se a presenca do diretor
nas reunides condiciona a tomada de
decisao.

- Dadosdo
pré-teste e
do teste-
piloto

Relacéo do conselho geral
com os restantes 6rgdos

- Como perceciona a relacdo entre os
orgaosdiretore o conselho geral?

- Na sua opinido, o conselho geral
controla e fiscaliza aacdodo diretor?

- Como vé a comunicacdo entre 0
conselho geral e os restantes 6rgaos de
administracdo e gestdo? Entende que é
eficaz?

- A existénciadodrgdo conselho geral
importante paraa governance da escola
ou entende ser dispensavel?

- Perceber o tipo de relacdo entre os
orgdosde direcdoe gestdonaescola;

- Perceber se o conselho geral exerce o
seu papel de fiscalizador do orgdo
executivo;

- Compreender o tipo de comunicacdo do
conselho geralcom os restantes 6rga os;

- Perceber a importancia atribuida ao
conselho geral, por cada respondente.

- Dadosdo
pré-testee
do teste-
piloto

Expetativas

- Quando entrou para o conselho geral,
que expetativas tinha quanto a sua
funcéao?

- Conseguiu concretiza-las? Em que
medida?

- Que expetativas temagora?

- Perceber as expetativas de cada
representante a entrada para o conseho
geral, em que medida as concretizou e
quaissdoasque tem presentemente.

- Dadosdo
pré-testee
do teste-

piloto

Constrangimentos

- Como elemento do conselho geral,
identifica obstaculos ou
constrangimentos a realizacdo das
expetativas iniciais oua melhora a sua
participacdo?

- ldentificar os constrangimentos a
participacdo sentidos pelos membros do
conselho geral.

- Dadosdo

pré-testee
do teste-

piloto

Potencialidades do
conselho gerale
estratégiasa

- Que estratégias ou recomendacdes
sugere para tornar o conselho geral um
orgdo mais eficaz?

- Que outros assuntos gostaria de ver
tratados noconselhogeral?

- Considerava importante que fosse
dada formacdo especifica aos
presidentes do conselho geral ou aos
diretores? Em que areas?

- ldentificar (colher?) as recomendacoes
de cada respondente para se atingir um
melhor desempenhodo conselhogeral.

* Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de abri

Fonte: elaboragdo prépria
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O numero de entrevistas considerado “o certo” ¢ muito dificil de determinara priori
e depende de cada investigacdo. Neste tocante, seguimos Bertau (1980) e Glaser e Strauss
(1967) e consideramos uma amostra por saturacdo?°, tendo em conta as varias partes
interessadas externasque precisavamos de auscultar. Na préatica, o ponto de saturacdotedrica
na recolha de dados é o ponto em que se decide parar de fazer mais entrevistas, quando se
constata que ao efetuar mais uma entrevista 0s novos dados Uteis s&o residuais e nao trazem
nada de relevantemente novo as categorias ou subcategorias encontradas. Considera-se que
quando se saturam todas as categorias identificadas na pesquisa atinge-se 0 momento em
que se “fecha a amostra” (Corbin & Strauss, 2007, 2008).

A decisdo de interromper a recolha de dados tem mesmo de partir do pesquisador,
em consciéncia com o seu trabalho devidamente desenhado. A estabilidade do corpus do

trabalho de investigacdo € uma matéria essencial e sensivel a qualquer investigacao.

e documentos ditos estruturantes da escola, designadamente projeto educativo
(PE), regulamento interno (RI), regimento do conselho geral (RCG), contrato de autonomia
(CA) e outros relatdrios, para além das atas de reunides de conselho geral e outros

documentos avulso.

A selecdo destes documentos deve-se a sua pertinéncia, ilustrando varios aspetos

do processo de funcionamento da governance implementada.

O projeto educativo permite identificar a identidade de cada escola, as suas linhas
orientadoras estratégicas plurianuais, tal como os documentos de planos de atividadese 0s
orgamentos que nos permitem perceber o desvio da implementacao e concretizacao das
linhas orientadoras, aquando da comparagdo com o relatério final anual de atividadese o
relatério de contas. Porém, também é Gtil compreender, por exemplo, se na tomada de
decisdo do conselho geral, nos seus varios momentos, o projeto educativo e o projeto de
intervencdo do diretor sdo tidos em conta, por exemplo na escolha de elementos da

comunidade local, a cooptar.

e grupos de foco foram realizados com representantes das associagGes de pais e

encarregados de educacdo e com a presenca de representantes da confederacao de pais e

2 A opcaode utilizarmos uma amostra por saturagdo tedrica é justificada pelo tipo de investigacdo qualitativa
e pela opcdo emseguira grounded theory. Esta amostra por saturacao tedrica atinge-se quando o investigador
conclui que a inclusdo de novos participantes (N0 nosso caso, entrevistados) ndo acrescenta nada de
significativo a reflexdo fundamentada nos dados (Denzin & Lincoln, 1994; Glaser & Strauss, 2006).
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encarregados do distrito que tal como as entrevistas aos peritos (Maria de Lurdes Rodrigues
e vereadordaeducacdo doconselho estudado) foramimportantes. Estas discussdese analises
alargadas dos resultados obtidos, permitiram validar, grande parte desses mesmos resultados
e ultimar o relatério de investigagdo com recomendacg6es ao funcionamento do conselho

geral.

e registos do trabalho de campo e observacdo ndo participada

A observagao néo participada foi outro instrumento importante da nossa recolha
de dados. Foi necessario efetuar registos do trabalho de campo (diarios de campo), através

de grelhas que fomos construindo, em cada visita as escolas.

Também observamos reunides de conselho geral nas varias escolas do estudo de
caso. Em cada uma das escolas, participdmos em diferentes reunides2! do conselho geral:
uma reunido antes de efetuarmos qualquer entrevista e sem estabelecer contactos pessoais
(com excegdo das conversas para pedido das autorizagdes necessarias, com o presidente do
conselho geral e o diretor) e outra apds as entrevistas, para uma observacdo que contribuiu
para a verificacdo de algumas notas de campo anteriores e para ajudar a triangular alguns
dados obtidos quer nas entrevistas, quer na analise documental. Ainda houve possibilidade
de assistir a uma terceira reunido de conselho geral (em trés escolas), realizada com alguma
distancia temporal da anterior, para que tivéssemos possibilidade de uma nova confirmacédo
e validacdo de dados. A observacdo com base na ideia semelhante a de um sociograma, mas
como olharda psicologia ambiental, o que nos permitiu fazer umaanalise interessante sobre

0 ambiente e as circunstancias criadas e vividas numareuniao de conselho geral.

De forma sintética, nas reunides de conselho geral em que estivemos presentes,
observamos com pormenor: comportamentos, linguagens corporal e facial,
distribuicdo/escolha de lugares sentados na reunido, forma da mesa de reunidese interagdes

entre 0s varios participantes.

Todos estes instrumentos foram aplicados de forma muito discreta, tentando que a
nossa presenca fosse 0 menos notada possivel. Pareceu-nos particularmente interessante
analisar a disposicdo da sala, das mesas, 0s lugares ocupados, observar os comportamentos

de efetiva lideranca da reunido e, sobretudo, de alguns momentos da tomada de deciséo.

21 O nGimero de reunides ordinarias ¢, em média, de tréspor ano letivo, o que condicionou a nossa possibilidade
de assistiras mais reunides do drgdo, prolongando mais no tempo o nosso trabalho de campo.
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Aproveitamos também para preencher o nosso “diario de campo”, nos momentos
mortos de espera nas escolas e efetudmos uma circulacdo propositada pelos corredores das
escolas, salas de docentes, bem como aceitdmos convites em improvisadas visitas guiadas
as instalagdes e, ainda, participAmos em alguns momentos sociais das escolas (rececdes,
festas e eventos), sempre com o propdsito de recolher dados que pudessem ser triangulados
na nossa investigacao.

O facto de optarmos por fontes multiplas de recolha de dados, como entrevistas,
documentose observacgdo ndo participada, permitiu, apesar de um acréscimo de trabalho e
tempo de pesquisa obter umamaior seguranga em evitar erros grosseiros. A possibilidade de
triangulacdo dos dados, num sistema de verificacdo cruzada, contribui para a melhor

qualidade dos dados a analisar (Yin, 2016).

Com a triangulacdo procuramos, por exemplo, perceber a coeréncia das opcdes
tomadas quanto a composi¢do do érgdo na escola — perfil dos elementos que compdem o
conselho geral — face a alguns documentos estratégicos. Testamos o cruzamento do
contetido das entrevistas com o relato em atas e no diario de observacgéo das reunifes do

Orgado para obtermos dados consistentes de resposta as questdes de pesquisa.

5.6. Procedimentos de validagao prévia dos instrumentos

Foi realizado, numa escola geograficamente proxima da residéncia da doutoranda,
um pré-teste dos guibes das entrevistas (ver desenho de pesqusa, Figura 5.1.), aplicando-os
a um elemento de cada grupo representado no conselho geral. O objetivo foi o de validar o
instrumento “entrevista semiestruturada”, quanto a linguagem utilizada e sequéncia das
questdes tratadas, bem como o de ensaiar a melhor abordagem de conducéo das entrevistas,
tendo em conta uma previsdo de tempo médio para cada entrevista de quarenta e cinco a

cinquenta minutos.

Como referimos anteriormente, considerdmos duas agregacdes de entrevistados,
dentro do conselho geral: partes interessadas externas — encarregados de educaco,
autarquia, comunidade local — e partes interessadas internas — docentes, ndo docentes,
alunos. Em cada um destes subgrupos, seleciondmos de formaaleatoria, pela lista de nomes
que nos disponibilizaram, um elemento de cada um dos subgrupos para procedermos a

entrevista semiestruturada, de acordo com o guido elaborado. A este grupo de entrevistados,
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durante o pré-teste, acrescentdmos o diretor, que faz parte do conselho geral como

convidado, sem direito a voto.

Procedemos a gravagdo em audio de sete entrevistas, feitasa um elemento de cada
grupo representado no conselho geral da escola em causa: um aluno (Al), um docente (D),
um ndo docente (ND), um representante da autarquia (A), outro da comunidade local (C) e
ainda um representante dos encarregados de educacéo (EE), para além do Diretor (Dr) da

escola.

Logo apos a transcricdo das entrevistas (num total de cento e setenta e duas
paginas), reunimos com cada entrevistado para analisar as perguntas efetuadas, de formaa
recolher a sua opinido, quer sobre a linguagem utilizada, compreenséo, interpretacéo e
contetido de cada uma das questdes propostas, quer sobre a sequéncia dos assun tos tratados.
Entregdmos as transcrigdes aos entrevistados para que confirmassem néo s a transcrigao
como arelacdo dainterpretacaodas perguntas comas respostas dadas. Estes encontrosforam
determinantes paramapear as questfes, numa sequéncia favoravel a nossa recolha de dados,
e, sobretudo, como garante da utilizacdo de uma linguagem adaptada, clara e percetivel a

cada subgrupo de participantes.

Seguindo a grounded theory, fomos acrescentando e melhorando os instrumentos
de pesquisa. Voltamosao guido de entrevista, redefinimos objetivos paraarecolha de dados,
através de um processo iterativo com construgdo tedrica, considerando esses mesmos dados

e 0 pré-teste efetuado.

Na fase seguinte, a que chamamos de teste-piloto, realizdmos um caso-piloto, que
para nos funcionou como um ensaio geral (simulacdo do uso em contexto real das
ferramentas e técnicas a aplicar posteriormente no estudo de caso das quatro escolas do
concelho selecionado). Para o caso piloto, foi escolhida aleatoriamente uma escola do
distrito da nossa residéncia, que, apds contacto, se disponibilizou para participar nessa

qualidade no nosso estudo.

Em consequéncia da perce¢do com que tinhamos ficado no pré-teste quanto ao
numero de entrevistados, adicionamos trés tipos de entrevistados a nossa lista anterior — o
presidente do conselho geral, um segundo elemento da comunidade local e outro
encarregado de educacgdo (para termos representada mais do que uma das &reas de

representantes da comunidade local e representantes dos encarregados de educagdo de mais
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do que um dos ciclos de ensino). A adicdo destes elementos deveu-se a termos identificado
a possibilidade de representantes de diferentes areas da sociedade civil e local terem visdes
distintas sobre o funcionamento do 6rgao: como tinhamos entrevistado um representante da
area da saude, preferimos entrevistar no teste-piloto um representante da cultura e outro da
area empresarial, a que acrescentamos, ainda, o presidente do conselho geral. Nos restantes
grupos continuamos a entrevistar um elemento aleatoriamente, ou seja, um docente, um ndo

docente, um aluno, um representante da autarquia, para alémdo diretor.

Procedemos a uma andlise dos dados obtidos nas entrevistas, bem como a analise
documental e ao compilado diario de campo, que contém dados da observacdo ndo

participante em reunidesdo érgéo.

Este trabalho efetuadono caso-pilotopermitiu limar alguns pressupostos, entre eles
consolidar a opg¢éo por entrevistar apenas um encarregado de educagdo e um elemento da
comunidade local. Concluimos com segurancga que a saturacdo dos dados ocorre apos a
entrevistaa um s6 elemento de cada grupo representado. Perante estes e outros pequenos
ajustes nas perguntas efetuadas estavam reunidas as condi¢es para avangar com o estudo
de caso e aplicar as entrevistas semiestruturadas a oito pessoas, representantes no conselho
geral dasunidadesaestudar—ou sete, no caso de ndo estarem representados os alunos neste
orgéo.

Por outro lado, analisamos os documentos estruturantes da escola, bem como as
atas de todas as reunides de conselho geral, desde o conselho geral transitorio até ao
momento em que participamos nas reunides deste érgdo. Constatdmos que os ciclos anuais
de agenda, assuntos tratados e participacdo eram em tudo muito idénticos o que permitiu
limitar a apreciagdo das atas aos Ultimos quatro ou cinco anos incluindo, assim, parte dos
doismandatos de conselhogeral existentes, com umaeleicdo para cada 6rgdo de governance

(conselho geral e diretor), nos quatro anos considerados.

5.7. Técnicas de analise de dados aplicadas

A construcao interpretativa (Corbin & Strauss, 1998) que seguimos contempla trés

topicos:
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o a descricdo, que se traduz na procura de um conjunto de palavras que possa
transmitir uma imagem, uma experiéncia, um sentimento, umaemogao, algo de acordo com

a visdo de quem a descreve;

o a conceptualizacdo, que diz respeito a organizacdo dos dados segundo as

categorias encontradas no dispositivo de analise e de acordo com as suas propriedades,

valores e dimensdes e

o a teorizacdo, que é uma forma de organizacdo logica, sistematica e
explicativa, de acordo com 0s conceitos encontrados e 0s esquemas conceptuais, ou seja, no
caso, 0S esquemas e conceitos que sdo elaborados a partir dos respetivos novos dados

recolhidos, de forma a sustentar uma teoria construida ou em construcéo.

No ambito do nosso estudo de caso multiplo, realizdmos, pois, uma andlise
qualitativa de dados, com base num contetdo documental e num contetdo de entrevistas

efetuadas e transcritas para fichas de andlise.

Existem varias técnicas para analisar registos escritos, sendo a analise de contetdo

categorial a mais usada e a que optamos por adotar.

De acordo com Neuendorf (2017), a anélise de contetido ou categorial é a que
resume e quantifica as relagdes das mensagens, ndo se limitando a tipos de variaveis que
possam ser medidas ou a contextos em que sdo criadas as mensagens. E propde duas formas
de efetuar a analise documental de textos ou discursos escritos: pela “analise do discurso” e
pela “analise de conteudo”, muitas vezes confundidas na literatura. A anéalise do discurso
tem imensos estilos diferentes, mas partilham o entendimento comum de rejeicdo de que a
linguagem é um meio neutro de reflexdo ou descricdo do mundo sem, no entanto, deixar de
ser muito importante para a vida social (Caregnato, 1994; Caregnato & Mutti, 2006). A
analise discursiva tem o objetivo de interpretar as varias formas de linguagem: verbal, ndo
verbal, corporal, etc. Por outro lado, a analise de contetdo € realizada através da utilizacao
de um conjunto de técnicas de analise dos materiais de comunicacao para se recolherem
“procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido da mensagem”. Esta
analise pode sertanto quantitativa, comoqualitativa. Se usarmosaandlise quantitativa, entdo
estaremos a optar por verificar a frequéncia das caracteristicas que se repetem num texto, ou
outro tipo de material. Mas se, por outro lado, optarmos pela andlise qualitativa entio

estaremos a considerar a auséncia ou presenca de um contetido ou de uma carateristica,
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numa parte da mensagem (Caregnato & Mutti, 2006). Para Bardin (1997, 2016), a utilizagdo

de uma ou de outra depende do objetivo da analise:

. se se pretende conhecer a frequéncia de uma palavra, por exemplo, ndo
querendo saber do seu sentido e interpretacdo na mensagem, pode ser feito um tratamento

estatistico quantitativo;

. se se pretende uma analise por categorias, onde se procura identificar uma
série de significados que o investigador ao codificar percebe que estéo ligados. Esta Gltima,

a andlise categorial, € mais antiga e mais utilizada (Caregnato & Mutti, 2006).

A andlise de contedo que utilizamos no nosso trabalho de investiga¢éo permitiu
decompor o texto escrito (resultante das entrevistas ou documentos) de acordo com o
conceito e dimensdes encontradas, em categorias e subcategorias, de acordo com um
agrupamento analdgico (Bardin, 1977). Do mesmo modo, para encontrarmos os indicadores

de resposta as perguntas de investigacdo, percorremos trés fases distintas:

i) a pré-analise — que compreende a leitura, o estabelecimento de objetivose a
elaboracgéo de indicadores parafundamentar a interpretacéo e referida codificacao;

i) o estudo e exploragdo do material em estudo — codificacéo dos dados;

iii) o tratamento dos resultados e a sua interpretacdo — classificagdo dos elementos
de acordo com as suas semelhangas e posterior agregacdo, conforme essas caracteristicas

comuns, segundo (Bardin, 1977).

Seguimos um modelo de analise e interpretacdo dos dados recolhidos para extrair
informacdo relevante, de acordo com 0s propdsitos da investigacdo, uma vez que
pretendiamos produzir um documento final, argumentando e descrevendo as relacdes
encontradas nos dados (Wolcott, 1994, 2008). A proposta de Marshall/Rossman22 e de
Miles/Huberman2® de esquemas de gestdo operacional de dados qualitativos permitiu que se

desenhasse parte do nosso processo. Deste modo, foi possivel conciliar as duas propostas:

22 Marshall e Rossman esguematizam o processo do andlise de material de campo recolhido em seis fases
consecutivas: i) a organizacio dos dados; ii) a producdo de categorias, temas e padrdes; iii) a codificacdo de
dados; iv) o teste das varias interpretagdes que vao sendo produzidas (considerando a comparagao inter-juizes);
V) a pesquisa de explicacdes alternativas e, por fim, vi) a producéo das conclusdes num texto descritivo final
(Marshall & Rossman, 2015).

2 Miles e Huberman referenciam trésfases no processo de analise do material empirico recolhido: i) a reducdo
dosdados; ii) a apresentacdo dos dados e iii) as interpretacGes como conclusdes da anélise (Miles & Hubemman,
2019).
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aposarecolha, organizam-se osdados, com areducaodestes —do grande volume complexo
de dados recolhidos é necessario conseguir um conjunto menor, que permita serem
relacionados e chegar-se a conclusdes —, onde a categorizacdo e a codificagdo assumem
grande centralidade (R. C. Bogdan & Bikien, 2013; Flores, 1994).

Para melhor se compreender os passos dados metodologicamente, podemos

descrevé-los, muito genericamente, da seguinte forma:

1.° passo: Determinagdo do corpus de analise, identificagdo do material em texto
ou imagens, entrevistas, notas de campo, diarios de bordo selecionados, em que a técnica

utilizada foi sobretudo a leitura adequada deste material;

2.° passo: Codificacdo Aberta, num primeiro momento seleciondmos as unidades a
considerare como iriaserefetuadaacodificagdo, isto €, como se iriam integrar, com sentido,
as varias unidades nas dimensdes, em categorias — primeiro subcategorias descritivas que

estdo mais proximas dos dados e, depois, subcategorias conceptuais, que ja sdo abstracdes;

3.2 passo: Codificacao axial, que consiste em estabelecer relagdes entre categorias
e subcategorias e os seus indicadores e a partir destas relaces com a categoria central,

estabelecemos a dimensdo, e 0 conceito no seu contexto;

4.° passo: Codificacdo Seletiva, nesta fase é necessario construir diagramas da
categoria central, a volta da qual todas as outras sdo integradas, ou as narrativas orientadas
pelo modelo paradigmatico. E a fase de refinamento com eliminagéo cuidada e integragio

de indicadores nos resultados;
5.% passo: Redacéo do relatorio da investigagao.

Recorrendo ao Maxqda, construimos, de acordo com a proposta de analise efetuada,
uma selecdo de unidades relevantes nos dados — como, por exemplo, uma frase, uma
expressdo, uma pausa, etc. —, de acordo com a base analitica de suporte, procedendo a
chamada categorizacéo e codificacdo dos dados identificados (R. Bogdan & Biklen, 1994,
L. Cohen, Manion, & Morrison, 1994; Flores, 1994).

As categorias definem as unidades de informacao distinguiveis e sdo consideradas
elementos independentes. Sendo as categorias compostas por termos que designam a

unidade de sentido correspondente ao conceito que se quer perceber quando se relaciona a
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informac&o obtida com um conceito definido na teoria analitica, podemos considera-las
indicadores (Bryman, 2016; Maanen, 1979).

Os criterios de elaboracdo das categorias podem ser: fisicos,
referenciais/personagens, sintaticos, lexicais, tematicos ou semanticos (Bayle, 2000). Apesar

de toda esta liberdade, é necessario optar por um critério, por categoria.

A categorizacdo é a operacdo de identificacdo e atribuicdo de uma designacao aos
elementos relevantes de uma comunicacéo e, ainda, uma operacao de classificacdo dos
elementos construtivos de um certo conjunto de dados com recurso as categorias definidas
(Bayle, 2000). De maneira simples, pode dizer-se que constitui uma forma de agrupar dados
de acordo com o que tém de comum entre si. Esta atribuicdo de conjuntos pressupde uma

agregacédo de dados que necessitam ser apresentados.

A construcdo de um sistemade registo dos dados exige 0 recurso a um instrumento
pararegisto e classificagdo de dados, tal como umafolhade calculo ou umaoutra ferramenta
que se entenda mais pratica e adequada. Este sistema contém: a apresentacao das unidades
de amostragem (documentos); a identificacdo da unidade de contexto; a identificacdo das

categorias e o registo/enumeracao das categorias.

As unidades de amostragem orientam e organizam a selecdo de documentos,
ajudando na sua identificacdo. Permitem estabelecer a codificacéo correspondente ao
segmento de conteudo visando a categorizagdo (Bardin, 2016). Podem ser também unidades
de contexto, que servem como unidades de compreensao para codificar a unidade de registo.
Esta representa um segmento da mensagem mais lato do que a unidade de registo do qual
faz parte, podendo ser uma frase ou uma palavra (Bardin, 2016). Também podem ser
consideradas unidades de enumeracao aquelas que dizem respeito a forma como se anota ou
descreve a informacdo registada. Naturalmente, é a unidade de registo que define o que se

regista.

Um cédigo pode consistir numa palavra, num som, numa frase — no fundo, algo
que simbolize uma ideia, uma transcrigdo, uma imagem ou outra qualquer referéncia. A
atribuicdo de um codigo ndo é uma ciéncia exata, € um ato interpretativo, e a ferramenta de
codificacdo interfere no decorrer do trabalho de investigacdo (Basit, 2003). Por isso, € um
processo que tem de ser utilizado com bom senso, com umaatitude livre, de forma cautelosa.

Por outro lado, o ato de codificar ndo é Unico, nem realizado num s6 momento, ele é feito
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ciclicamente, como que criando um crivo em cada fase de codificagdo, tornando mais claros

e destacaveis os dados obtidos para anélise.

Através da aplicacdo dos principios da grounded theory, foi possivel definir
diversas categorias ao longo de todaa investigacdo, completando o dispositivo de anélise de
base e elaborando um “livro de c6digos” com 0 auxilio do Maxqda. Simultaneamente, essa
codificacdo alfanumérica, em sintonia com as categorias encontradas, simplifica a
associacdo logica de dados a respetiva categoria e simultaneamente reduz os dados,

permitindo uma andlise mais eficiente deste contetdo (Flores, 1994).

Efetudmos a construcdo de um quadro ou dispositivo l6gico de apresentacdo dos
dados ja reduzidos que nos permitiu avancar para a divisdo matricial das categorias e uma
maior facilidade de leiturae interpretacdo do material disponivel, de acordo com as questes

de investigacao.

O objetivo basico daanalise de conteldo é produzir umareducdo dos dados de uma
comunicacdo, o que, em geral, exigird um namero reduzido de categorias (Krippendorff,
2018). Através do processo de categorizacdo consegue-se classificar e agrupar as varias
categorias encontradas como relevantes. Quanto ao nimero de categorias, podemos dizer
que o facto de ser elevado introduz dificuldades de compreensdo, pelo que o ndmero
equilibrado dependera da analise pretendida.

Este processo realizado em suporte Maxqda produz o chamado livro de cddigos?4,
sendo esta compilacdo o resultado, da elaboracdo cuidada e revista de uma grelha de
codificacdo, onde se definem: as unidades de amostragem; as categorias — conteudo,
estrutura e forma; as unidades de registo correspondentes as categorias; as unidades de
contexto e os respetivos cddigos; as regras de enumeracao das categorias e 0s respetivos
cddigos. Refira-se que o recurso ao Maxqda foi um auxilio no tratamento dos dados, hum
ambiente informaético de registo e apoio, mas ndo substitui o trabalho do investigador, que
tem de idealizar e organizar o processo de decomposi¢cdo do texto, constituicdo e

identificacdo de categorias e subcategorias.

O processo de interpretacdo € moroso, reflexo de todo um amadurecimento e

din&mica propria da tematica dos dados, que asseguraa qualidade dos dados recolhidos (N.

24 Dado o volume do livro de cédigos, optamos por colocar em apéndice um output, como sintese (Apéndice
X), que compila a relagdo entre os cddigos resultante da base efetuada.
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Afonso, 2014a). Aexploragdodo material disponivel paraanélise permitiu-nos elaborar uma
grelha de categorias, que se foi alterando ao longo do processo de investigacdo. A analise
dos documentos processou-se de forma ciclica e circular. Os dados “nédo falam por si”, é
necessario extrair deles o significado. Isso ndo se consegue num s6 momento. O regresso
periddico aos dados, o refinamento progressivo das categorias, a procura de significados,
cada vez mais explicitados, constituem um processo cuja conclusdo é demorada, em que,
durante cada ciclo podem atingir-se novas camadas de compreensao, tal como preconizado

pela grounded theory.

5.8. Conducéo do trabalho de campo no estudo de caso multiplo

Apds o “ensaio geral” com a recolha de dados, foi possivel replicar no nosso estudo
de caso multiplo o processo com os ajustes necessarios, de acordo com a experiéncia do

estudo-piloto.

As vérias fases de recolhade dados desta investigacdo decorreram em vinte e quatro
meses, ainda que de modo intermitente, por dificuldades de conciliagdo com o calendario
escolar das escolas. A distancia entre as datas das reunides de conselho geral e as restri¢des
na disponibilidade dos participantes fizeram alterar as melhores previsdes iniciais. No
entanto, houve possibilidade de revisita ao campo, sempre que necessario, e de acompanhar
mais do que uma reunido de conselho geral (que sdo marcadas com trés ou quatro meses de

intervalo).

Efetudmos vinte e nove entrevistas (oito em cada uma das escolas, exceto numa
delas— IEPNS5). Nesta realizamos cinco entrevistas, pois ndo haviaalunos representados
no conselho geral. Adicionalmente, ndonos foi possivel entrevistar o Dr5 e 0 P5, por estarem
envolvidos num periodo concursal para o 6rgao diretor, sendo o P5 um dos candidatos e
ambos preferiram ndo ser entrevistados. Acresce que, entretanto, fomos constatando que
todo o processo de definicdo da composi¢do de um novo conselho geral nesta escola foi-se
arrastando no tempo, com processos juridicos associados, tendo mesmo terminado somente

alguns meses ap0s termos encerrado 0 nosso periodo maximo de trabalho de campo.

Os entrevistados foram voluntarios no processo e a escolha de cada um dentro do

grupo representado foi aleatdria. Realizamos as entrevistas individualmente, na escola ou
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num outro local cdmodo escolhido pelos entrevistados. Em alguns casos, tratando-se de

partes interessadas externas, propuseram-nos efetuar, por exemplo, no seu local de trabalho.

A orientagdo da entrevista teve por base o guido de entrevista previamente
elaborado. No inicio de cada entrevista, houve um ponto prévio para informar o entrevistado
do objetivo do estudo e para explicitar o que esperavamos gerar como contributo do nosso

trabalho. Foi pedida autorizagdo para audio-gravagdo da entrevista.

O trabalho de campo traduziu-se na recolha de um elevado volume de dados (ver
Tabela5.1.): entrevistas transcritas e introduzidas em fichas de transcricéo, por respondente;
materiais em suporte de papel recolhidos nas escolas; relatos das observacdes realizadas no
decurso de diversas conversas informais e visitas as escolas, bem como osdiarios de campo,
sobretudo preenchidoscom a observacao ndo participadade cada reunido de conselho geral

a que assistimos.

Tabela5.1. - Recolha de dadosdo estudo de caso

Entrevistas efetuadas 29
Horas gravadas 27,5
Horas de transcricdo completa > 205
Piginas transcritas 654
Horas de preenchimento de fichas de transcricdo a2

Fonte: elaboracdo propria

Foram efetuadas transcrigdes, na integra, de todas as entrevistas semiestruturadas.
Organizamos igualmente os documentos recolhidos nas escolas, bem como os relatos de

campo.

Desde o inicio do processo, codificAmos cada uma das entrevistas para garantir o
anonimato (compomos um cédigo com base nareferéncia ao grupo representado seguido do
numero que corresponde a escola).

A preparacdo de toda a documentacdo e dos dados correspondentes foi
condicionada pela opcéo de recorrermos ao software Maxqgda (Computer-Aided Qualitative
Data Analysis Software). Obrighmo-nos a organiza-los em formato de “ficha”, no caso das
entrevistas, ou seja, sem modificar o discurso, mantendo todas as palavras do entrevistado
(Bryman, 2016), mantendo-as disponiveis, de modo a permitir organizar um grande volume

de texto e a codificd-lo com referéncia a um “livro de c6digos”. Este “livro de c6digos” foi
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introduzido por nés, contendo um esquema de cddigos e subcodigos, tal como a analise dos
diversos dados obtidos por outras fontes documentais. O método para a analise de todos 0s

documentos que fizeram parte do corpus de anélise foi similar.

5.9. Fiabilidade e validade da investigagao realizada

Para qualquer investigador € fundamental que a fiabilidade e a validade de toda a
metodologia utilizada possam ser reconhecidas, pois a falta de rigor prejudica,
evidentemente, o valor e a utilidade de uma investigacdo (Morse et al. (2002, p. 2) apud
Coutinho, 2008).

A literatura que identificamos a respeito dos conceitos de fiabilidade e a validade
relativamente a investigacdo qualitativa (como € o caso da nossa) inclui diferentes posicdes,
por vezes, contraditorias. Para uma parte dos autores ndo é necessario (é até impossivel)
aplicar medidas de validacdo crediveis nos estudos qualitativos — considerando, por isso,
desnecessario colocar a questdo. Outros, no entanto, entendem que se deve considerar
seriamente estamostrade rigor e qualidade em qualquer estudo, seja ele de cariz quantitativo
ou qualitativo. Neste aspeto, pareceu-nos razoavel a opinido de autores como (Lincoln &
Guba, 1991, 2013), que consideram que dentro de cada estudo qualitativo é possivel e
benéfico aplicar, tanto quanto possivel, medidas de fiabilidade e validade, mesmo sendo

estas um pouco abstratas.

Muito por for¢a do paradigma quantitativo — em que se exige 0 uso de um crivo
composto por critérios detalhados para demonstrar o rigor dado pela validade interna e
externa, mediante critérios de fiabilidade e de objetividade —, foram introduzidos
procedimentos de certa forma analogos aos das pesquisas qualitativas, onde se usa como

equivalente de rigor o termo confiabilidade (trustworthiness) (Guba, 1981).

Para assegurar a confiabilidade, ou seja, para comprovar que sdo confiaveis e
crediveisosresultadosde um estudo qualitativo, propGe-se assegurar a (Guba, 1981; Lincoln
& Guba, 1994):

(i) credibilidade — a capacidade de os individuos participantes (N0 nosso

estudo, os entrevistados) confirmarem os dados recolhidos e transcritos pelo investigador;
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(i) transferibilidade — a possibilidade de aplicar os resultados do estudo em

outros casos, em outros contextos (generalizacdo analitica);

(iii) consisténcia—apossibilidade de outros investigadores conseguirem replicar

0 método utilizado no estudo;

(iv) confirmabilidade — a possibilidade de outros investigadores poderem
confirmar as construcdes efetuadas no estudo qualitativo (Lincoln & Guba, 2013).
Desenvolvemos assim procedimentos para assegurar estes aspetos no nosso trabalho de

investigacgéo.

Tendo em vista a credibilidade, entregadmos a transcri¢cdo das entrevistas dudio aos
entrevistados para validacdode conteido de cadauma (no pré-teste,atodos os entrevistados;
no estudo-piloto, apenas a trés entrevistados aleatoriamente e, no estudo de caso,
aleatoriamente a um dos representantes de cada grupo representado entre as quatro unidades
de pesquisa). Esta validacdo de conteldo traduz a capacidade de os entrevistados
confirmarem osdados transcritos da entrevista, denominado por member checks (verificacdo
pelo participante) (Clara P. Coutinho, 2008, 2013). Como ndo houve comentarios ou
propostas de alteracao significativas, utilizamos as respetivas transcri¢cdes na analise de
dados. Adicionalmente, a candidata dedicou tempo a aprendizagem da cultura dos
participantes no estudo, tendo de ha muito uma presenca no meio ambiente das escolas, o
que Lincoln & Guba (1991) denominam de prolonged engagement (compromisso
prolongado), o que permite testar informacdes contraditorias e reduzir enviesamentos nos
dados recolhidos. Ainda foram tomados em conta outros critérios, como o da confiancae o
do a-vontade atingidos com os participantes no estudo, que permitem que 0s participantes

se expressem de forma mais abertae sem receios.

A transferibilidade, caso exista a possibilidade de replicacdo noutro caso cujo
contexto relacione as categorias encontradas (Flick, 2009; Stake, 1998, 2016), equivale &
validacdo externa (na metodologia quantitativa), aplicando-se aqui com as adaptacoes
necessarias a pesquisa interpretativa (Firestone, 1990, apud Clara P. Coutinho (2008). A
descricdo das limitacGes encontradas salvaguarda o modelo de analise. Os conceitos que
aplicamos no estudo efetuado resultaram da literatura ou foram conceitos obtidos por
inducdo, ndo sendo, por isso, especificosda governance da educagdo nao superior e muito

menos especificos do concelho estudado. Cabe ao investigador fornecer os dados descritos
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de forma densa para compreender a variedade e semelhangas das visdes dos participantes —
designado por (Stake, 2016) como “thick description” — para que se possam efetuar
interpretacdes, tendo sempre o cuidado de considerar as variagbes de diferentes
circunstancias e contextos (Clara P. Coutinho, 2008; Clara Pereira Coutinho & Chaves,
2002).

A consisténcia (dependability) traduz a possibilidade de replicacdo do estudo de
forma a serem obtidos 0s mesmos resultados. Dada a diversidade possivel do desenho numa
pesquisa qualitativa e mesmo das interac@es existentes entre o investigador e participantes,
é impossivel garantir totalmente a replicabilidade: s6 se todos as varidveis, contexto e

circunstancias, por um grande acaso, se repetissem (Clara P. Coutinho, 2008).

Neste ambito, também nos preocupou a estabilidade ou, se quisermos, a fiabilidade
do processo exaustivo e moroso que é especificamente a codificagdo. Seguindo o teste ou
medida conhecida por “fiabilidade do observador”, fizemos sucessivas recodificagdes, com
um intervalo de tempo significativo, reconfirmando, reavaliando e (re)corrigindo para que a

consisténcia da codificacdo fosse a melhor possivel, até a considerarmos estavel.

A validacdo do sistema de codificacdo quando se efetua uma anélise de contelido
torna-se indispensavel, considerando um demorado treino de codificacdo e dedicacdo, que
efetudmos antes de o trabalho final ser apresentado aos juizes/investigadores, como

recomenda Bartholomew, Henderson, & Marcia (2000).

O recurso a outros investigadores (juizes) para analisar a concordancia da
codificagdo com o mesmo conteudo, com o mesmo livro de codigos (Inter Judge Coding
Reliability), num mesmo contexto, contribui para diminuir erros grosseiros ou
enviesamentos (Mufioz-Leiva, Montoro Rios, & Luque Martinez, 2006). Procedemos a
verificacdo interna através de um juizo externo independente, utilizando o mesmo livro de
codigos, respetivos constructos, critérios e contexto, comparando posteriormente com a
nossa codificacdo. Assim, para cada unidade de analise, das varias codificacdes efetuadas,

procedemos a transformacgao numanova codificacdo de acordo com uma escala binéria:

[zero (0) = ndo/auséncia de concordancia; um (1) = sim/presenca de

concordancia]

A andlise da auséncia e presenca de concordancia constitui uma medida de

fiabilidade importante e, deste modo, conseguimos interpretar os resultados dos coeficientes
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de fiabilidade, designadamente o coeficiente Kappa (K) de Cohen (J. Cohen, 1960; Mufioz-
Leiva et al., 2006). A opcdo por este coeficiente entre outros (S de Bennet, Alpert e
Goldstein, o Pi de Scott ou o0 Alfa de Krippendorff — ver Mufioz-Leivaetal. (2006)) deve-
se ao facto de ser amplamente o mais utilizado em estudos de caso como 0 nosso (Hsu &
Field, 2003; P. & Krauss, 2004).

Os dados obtidos foram traduzidos por uma tabela de contingéncia nxn (em Excel),
considerando as células na horizontal (linhas) como os julgamentos do juiz 1 e na vertical
(colunas) os do juiz 2 (revisor). O k representa a proporcdo de concordancia entre os dois
juizes, depois de retirada a proporc¢do de acordo devido ao acaso? (J. Cohen, 1960). Os
conceitos revelados menos fortes pelacomparacdo entre juizes foram analisados por nds —
Isomorfismo, Induction e Formacao —, tendo optado por ndo os valorizar no modelo de

analise, apesar de os analisarmos e os referenciarmos no ponto dedicado a estudos futuros2.

Foram comparadas codificacdes das vinte e nove entrevistas pelos dois juizes.
Foram realizadas seiscentas e vinte e duas codifica¢Ges (por cada juri) para comparagao.
Destas, quinhentas e cinquenta e cinco sdo de concordancia (89,2%). Efetuamos o calculo
final utilizando o software SPSS, parao calculo do kappa de Cohen que resultou num valor
de 0,863, ou seja, muito boa fiabilidade, de acordo com a escala de andlise de Cohen (J.
Cohen, 1960), o que nos tranquiliza quanto a estabilidade da codificacdo que sera a base da

analise da investigacao.

O préprio apoio do Maxgda facultaum trabalho mais sistematico, mais rapido, mais
rigoroso, permitindo a comparacdo para validacdo, com maior facilidade de retificacdo
(Seale, 2002). Um docente universitario, sinalizado como “master” pelo proprio software
Maxqda, expert (e amigo critico) reviu a estrutura de codificagdo do trabalho de tratamento

dedados. Este validou aleatoriamente a estrutura de codificagdo (livro de c6digos), 0 mesmo

B K= % (> fa é o acordo observado — é calculado pela soma dos valores das células da diagonal

principal da tabela nxn (do canto superior esquerdo para o inferior direito, da tabela nxn), o
Y. fe é o acordo esperado, ou o classificado nas mesmas categorias por coincidéncia— calculado pela soma
do produtoentre o total da linha e o totalda coluna, dividindo o valor obtido pelo total de observacdese o N
— totalde observagdes — numero de codificacdes efetuadas, coincidentemente, por cada juiz.

Para os valores de k, consideraremos: <0 — sem acordo; (0-0,2) insignificante; (0,2-0,4) baixo; (0,4-06)
moderada; (0,6-0,8) boa; (0,8-1) muito boa (excelente). Quanto mais préximo de zero for o k, mais se aproxima
de um grau de acordo dos juizes por mero acaso. Na tabela nxn, as células fora da diagonal representama
proporcado de desacordo, que ndo constitui uma interpretacdo independente no calculo final (J. Cohen, 1960).
% Exemplo: “também comego a pensar que preciso de formagdo, mas ja tem um desempenho muito
equilibrado.” —C3. Ojuiz 1 classificoucomo sim precisa de formagdo, no entanto, o juiz 2 entendeu que “ja
tem um desempenho muito equilibrado.”, ou seja, N80 sera necessariaa formacao.
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tendo sido feito por um outro doutorado em gestdo que utiliza a mesma ferramenta —
Maxqda. Foi executado o mesmo sistema de codificacdo que o0 nosso, com todos os
pressupostos aplicados, permitindo que se testassem os processos (Fonseca, Silva, & Silva,
2007), tal como podera acontecer no futuro com novos investigadores interessados neste

estudo.

A confirmabilidade é dada por outros investigadores que podem sustentar a
construcéo do investigador, tanto o seu rigor conceptual e explicativo, como a apresentacao
e analise demonstrada dos dados e resultados, tendo em conta o tipo de metodologia. Em

parte, cabe a orientacdo académica contribuir para este requisito.

Para além das medidas de confiabilidade, existem medidas de validade, embora
menos aplicadas em estudos qualitativos. Schweigert (1994) apresenta trés formas ou
medidas de verificacdo da validade: i) de critério preditiva — requere tempo e unidades
disponiveis para um estudo paralelo (onde se possa obter a confirmacdo daquele tipo de
previsdo) ou concorrente (quando um método aplicado se pode relacionar com uma
aplicagéo ja efetuada); ii) conceptual — presume que o método aplicado para medicao de
um conceito ou fendmeno se correlacionacom outros existentes ou semelhantes, ja aplicados

e iii) facial — diz respeito ao grau que 0 método usado consegue medir o0 que se pretende.

No nosso caso, a validade foi incrementada pela atencdo dada a trabalhos de
investigacdo semelhantes, neste caso no &mbito da governance do ensino. Para além dos
trabalhos revistos conduzidos no ensino ndo superior em Portugal (ver ponto 4.5.), usamos
0s ensinamentos de trabalhos com uma orientacdo metodoldgica semelhante conduzidos no
ensino superior, como os de Pedrosa (2014); Lourenco, Mano, & Pires (2014) ou C. A
Oliveiraetal. (2014). Tivemosa preocupacéo de assegurar a validade pelospares, discutindo

em debates académicos, encontros de doutorandos e conferéncias.

Paralelamente, conseguimos validar instrumentos de recolha de dados, como as
entrevistas, o que reforcou os cuidados metodoldgicos e a coeréncia com 0s objetivos do

projeto.

Também a triangulacdo dos dados permitiu valida-los ou, pelo menos, excluir erros
grosseiros. A mesma técnica foi utilizada com a triangulagdo metodoldgica, aquando da

validade do sistema de codificacdo com outros investigadores independentes. Para além da
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triangulacdo conceptual, considerando diferentes autores e perspetivas para a andlise

efetuada.
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CAPITULO VI - DIMENSOES DO MODELO DE ANALISE DE GOVERNANCE
NAS ESCOLAS

Em consonancia com os principios da grounded theory descritos no capitulo
anterior, o contacto com os dados empiricos recolhidos, seja através das entrevistas as varias
partes interessadas, seja a partir da observacéo das reunifes do érgdo conselho geral, fez
emergir um conjunto de dimensdes que constituem o nosso modelo de andlise. Estas
dimensd@es foram sendo desdobradas numa série de categorias, identificadas e redefinidas ao

longo do processo de analise dos dados, com recurso ao MAXQDA.

No presente capitulo, caracterizamos duas categorias incontornaveis na
investigacdo em governance: a “representagcdo” dos grupos que compdem o conselho geral

e a “participacdo” que cada membro tem no 6rgao.

Aindaneste capitulo, apresentamos o modelode analise sintético inicial (que depois
foi sendo ampliado e detalhado em funcédo da acumulacdo de dados e da triangulagéo dos

mesmaos).

6.1. Representacao

A representacéo é um conceito ligado a participacéo e muito usado na linguagem

de gestdo e governance publicas.

Kooiman (2004) distingue duas formas de representacdo: uma descritiva e outra
simbolica. A primeira refere-se a um representante que nao “age” por si, mas “esta em vez
de algo ou de alguém”, que estd presente ou ausente pelas carateristicas semelhantes. A

segunda consiste “numa referéncia a algo indefinido”, de um grupo que ndo esta presente.

A representacdo descritiva permite aelei¢ao dos representantes (sdo identificaveis),
enquanto narepresentacao simbolica, por ser algo abstrato, a designacdo dos seus elementos
é por cooptacdo ou nomeacdo (de alguém que pertenca a esse grupo abstrato, na
impossibilidade de encontrar todos o0s seus pares para uma elei¢do). O conselho geral,
enquanto 6rgdo democratico naescola, compreende representacdes dos dois tipos: descritiva

— os alunos, os docentes, ndo docentes e 0s encarregados de educagdo — e simbdlica—a
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autarquia (aqui considerada como um representante dos interesses publicos dos
cidadé@os) e a comunidade local.

As duas teorias — a teoria da agéncia e a teoria da stewardship — apresentadas no
ponto 3.2. sdo respostas possiveis para analisar a influéncia do comportamento individual
dos representantes no conselho geral, que, por sua vez, influenciard a participagéo e
condicionarao ambiente relacional e organizacional do 6rgdo, sobretudo na tomada de

decisao.

Analisaremos o tipo de representacdo tendo em conta a convergéncia dos objetivos
do representante com os interesses da organizacao (Rodrigues, 2013). Os elementos que
compdem o conselho geral de uma escola representam grupos de partes interessadas na
escola— alunos, docentes, ndo docentes e encarregados de educacdo —, que, no entanto,
podem sempre optar por satisfazerem e defenderem os seus interesses proprios, em vez de
privilegiarem os da escola. De acordo com a teoria da stewardship, devera prevalecer a
extensdo de um interesse maior — o interesse publico e social, como a educa¢do — comum
a toda a escola. Ao contrario, a teoria da agéncia tem uma perspetiva econémica, de
satisfacdo de um interesse, sobretudo, individual com ambicdo de aumento de uma
remuneracao pecuniaria. No caso do conselho geral, nem se coloca a designacdo de um
contrato com remuneracao pecuniaria, pois nenhum elemento aufere qualquer recompensa
monetaria pela funcéo exercida. Podemos considerar que os elementos do conselho geral
tém um contrato do tipo de voluntariado, socioldgico e psicolégico com recompensas ndo
pecuniarias, mas que comprometem os atores a contribuirem para um ambiente de
cooperacdo das varias partes interessadas (J. H. Davis, Schoorman, & Donaldson, 1997). A
opcao caberasempre a cadarepresentante, comportar-se comoum agente (teoria da agéncia)
ou ser steward (ateoria da stewardship). Podem mesmo coexistirno mesmo érgao diferentes
opcOes de atitudes na tomada de decisdo que se identifiquem dentro dos dois papéis. No
entanto, entendemos que neste modelo de gestdo, desejavelmente, o papel de cada elemento
no conselho geral deva ser de steward, para haver um alinhamento com o0s objetivos
democraticos do conselho geral. O conselho geral, como 6rgdo de missdo e direcdo
estratégica, funcionaria muito mais de acordo com os objetivos da sociedade se 0s seus
membros se comportassem como stewards do que como agentes, ou seja, Se cooperassem
entre si no unico 6rgdo com representacao das varias partes interessadas, colocando o

beneficio do todo no topo das suas prioridades.
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O tipo de designacdo dos representantes do conselho geral (ver Quadro 6.1.) —
nomeacéo, eleicdo ou cooptacdo — tal como a percecéo de cada representante sobre o seu
papel — se é efetivo ou ilusério —, bem como o tipo de representacdo que exercem,
relativamente a quem realmente representam no 6rgdo, serdo analisadas igualmente no

capitulo VIl no estudo de caso apresentado.

Quadro 6.1. - Categorizacéo darepresentacao

Categorias Subcategorias Indicadores
Representagao Designacdo nomeagao
eleigdo
cooptagao
Papel representado efetivo
ilusério

Fonte: elaboracio propria

6.2. Participacao

A referéncia, arespeito da participagdo, aumator representante de um dado grupo
numa organizacao ou num 6rgdo publico exprime a imagem de que esse ator “tem a voz de
todos nos e que sera ouvida”. Os processos democraticos de participacao de alguém nao se
expressam so no facto de estar ou pertencera um grupo, mas também pelo direito de intervir
na tomada de decisdo, “votando”. Nao bastard a presenca fisica de todos os elementos de
grupo na tomada de decisdo: esta tem que ser acompanhadade equidade de tratamento e
gozoplenode intervir, liberdade de acéo, direito ainformacgéo com total transparénciae com
legitimidade (Bevir, 2007a).

A participagéo constitui um mecanismo informal de interagéo e envolvimento de
diferentes atores sociais. Diferentemente de uma perce¢do comum, a participacdo numa
organizagdo ou mesmo num 6rgdo ndo se torna mais democratica apenas com a introducéo

de mais e/ou de novos atores na governance.

Aparentemente, apesar das multiplas formas ou opcdes de participacédo, cada
participante, ao fazer parte de um grupo de deciséo, enfrenta sempre relaces de poder e
envolvimento de cada um dos atores no processo da tomada de deciséo, estabelecendo-se
umacorresponsabilizacdo aque nenhuméalheio (M. C. G. Oliveira, 2010). Cada ator, como

elemento de um 6rgdo, ndo escolhe participarou ndo participar: uma vez participante, pode
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apenas optar quanto ao tipo de participacdo, pois mesmo a auséncia de participacao é
também uma formade participagdo (Pinto, 2000).

Autores como Pateman (1992) sugerem um critério de apreciacao em trés niveis de
participacdo na tomada de decisdo, quanto a sua capacidade de decisdo: i) participacdo total,

i) parcial e iii) pseudoparticipagéo:

i) participacdo total — é a situacdo que pode ser considerada a ideal, em que, no

grupo, todostéma capacidade de se influenciareme de tomarem a decisdo em conjunto, sem
diferencas de poder ou fragilidades, funcionando, o 6rgdo (se for o caso) como um todo e

nao como um conjunto de grupos;

ii) participacdo parcial —quemtomaefetivamente a decisao € um determinado ator

(gestor, lider, dirigente, presidente), mas os participantes tém a capacidade de influenciar as

suas decisoes;

iii) a pseudoparticipacdo — corresponde ao nivel em que os participantes ndo ttm

qualquer poder para influenciar decisdes, sendo “figurantes” no processo; quem toma a

decisdo sdo outros com mais poder para o efeito.

Para Pateman (1992), a participacdo na tomadade decisdo € uma dimenséo central
da gestdo democratica de organizagdes, como as escolas. S0 com efetivo poder de deciséo
havera substancia democratica. SO podemos considerar a existéncia de uma verdadeira
democracia quando a tomada de decisdo é realmente participada por todos os envolvidos. E
esta participacao-decisoria que atribui substancia a instrumentos democraticos como a
eleicdo, a colegialidade e a real participacdo na tomada de decisdo, ou seja, real
democraticidade.

Em 1989, Davies diferenciou o termo “participagdo” de “envolvimento”,
considerando que este Ultimo ultrapassa a participacdo. A titulo de exemplo, no contexto do
nosso estudo, um representante dos encarregados de educacao que seja membro de um
conselho geral, para além dessa funcdo no 6rgdo, tem a seu cargo a educacéo do filho dentro
e fora da escola, bem como a responsabilidade de todo o desenvolvimento fisico, humano e
socialdaquelacriancaoujovem. Este tipo de acumulacgéo de fungdes sobre o mesmoobjetivo
é designado por Davies (2003) como envolvimento, onde inclui a participacdo do
encarregado de educacdo no conselho geral, no exercicio das suas fun¢des de membro do

orgdo. Estas duas dimens6es criam no ambiente de tomada de decisdo uma necessidade de
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colaboracdo e mesmo de cooperacdo entre 0s varios atores representantes dos diversos

grupos e extravasam os objetivos formais do préprio érgéo.

Pinto (2000) sugere quatro tipos de participacao: i) participacdo convergente; ii)

divergente; iii) apéatica e iv) abandono ou passiva.

i) participacdo convergente — forma de concertagdo e lealdade, em que o ator se

mantém alinhado com os objetivos da organizacdo ou do 6rgao;

i) participacdo divergente — quando o ator ndo esté alinhado com os objetivos da

organizacao ou 0rgao;

iii) participacdo apatica— no caso de um ator decidir manter-se e estar presente,

mas néo participar na tomada de decisdo formal; e
iv) abandono (passiva) — quando se rompe a relagéo.

Por seu turno, L. C. Lima (1998) apresentou, ainda, umaestrutura para o estudo da
participagdo baseada num outro conjunto de quatro critérios: i) democraticidade —
intervencgdo direta ou indireta; ii) regulamentacdo — participagcdo formal, ndo formal ou
informal; iii) envolvimento — ativo, reservado e passivo; e iv) orientagdo — convergente e

divergente.

i) a democraticidade representaa garantia de serem expressos diferentes olhares e

interesses, limitando alguns dos poderes e formas de governo pouco flexiveis. As formas de
participacdo que pode assumir sdo de intervencdo direta — quando cada ator intervém
diretamente na tomada de decisdo dentro das regras democréticas existentes — ou indireta

— quando a participacdo se realiza através de representantes para o efeito;

i) a requlamentacdo € um critério que analisa a participacéo de cadaator de acordo

com as regras da organizacdo dando legitimidade a participacdo dos varios atores no
processo de decisdo. A participagdo pode ser: formal, ndo formal ou informal. A
participacdo formal segue um conjunto de regras formais/legais, organizadas, estruturadas
de forma sistematica e apresentadas num documento legal. A participacédo néo formal é
assumida perante um conjunto de regras, estruturas com menos formalidade do que no caso
anterior — regulamentos, regimentos, planos, etc. Por fim, a participacdo informal, cujas
regras ndo sao estruturadas com formalidade ou sistematicas, sendo partilhadas e utilizadas

dentro do grupo.

129



CAPITULO VI —DIMENSOES DO MODELO DE ANALISE DE GOVERNANCE NAS ESCOLAS

iii) quanto ao envolvimento, o autor define-o de acordo com 0s comportamentos e
atitudes de cada ator, cujo empenho pode ser muito diversificado relativamente as
possibilidades de participacdo possiveis. O autor define trés tipos de participagdo: passiva
que se pode traduzir em comportamentos de alheamento e total desinteresse — o ator néo
recusa a participagdo, mas atua como um figurante, apenas ativa, quando existe um
envolvimento nitido de grande empenho por parte do ator em causa; e a reservada, quando
0 somatorio dos seus comportamentos e atitudes se conjugam num ponto intermédio de
envolvimento entre a participacdo ativa e passiva, com um comportamento calculista,

expectante, tentando passar despercebido, sem correr grandes riscos.

iv) a orientacdo, segundo o mesmo autor, descreve 0 modo como o ator se situa
relativamente aos objetivos da organizacdo ou do grupo. Neste sentido, a participacédo pode

ser convergente ou divergente.

Como podemos verificar no Quadro 6.2., consideramos no estudo da participagao
os indicadores sugeridos por L. C. Lima (1998), mas, quanto a orienta¢do, incluimos dois
outros indicadores apresentadas por Pinto (2000) — apatica e abandono (que corresponde
a passiva). E ainda acrescentdmos, segundo a tipologia de Pateman (1992), a subcategoria
tomada de decisdo. O critério que identificaou caracteriza o tipo de participacdo de alguém
num grupo ou num oOrgao é a formae a extensdo da influéncia na tomada de decisdo
(Pateman, 1992). Numa organizacdo complexa com umainteracdo de governance multinivel
e em rede, como € uma escola, refere-se frequentemente a tomada de decisédo em rede como

sindnimo da participacédo em rede.

Quadro 6.2. - Categorizacao da participacdo

Categorias Subcategorias Indicadores
Participagdo Tomada de decisao total
parcial
pseudoparticipagdo
Democraticidade direta
indireta
Regulamentacdo formal
ndo formal
informal
Envolvimento passivo
reservado
ativo
Orientagdo convergente
divergente
apatica
passiva (abandono)

Fonte: elaboracio propria
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As relacGes entre a tomada de decisdo e a confianca tém implicacGes reais na
estratégia da governance organizacional (Bevir, 2007a, 2009). Apesar de poder ser
considerado, muitas vezes, um critério subjetivo, emocional ou de fé, a “confianga” também
se torna um selo caracteristico da tomada de decisdo organizacional e da participagdo em
rede. A aplicacdo da confianga numa rede de tomada de decisdo pode suscitar formas
diferentes de analise. No que tocaa importancia que, numa rede complexa de governance, a
confianca assume, esta tanto pode assumir o papel de facilitador da relagcdo e mesmo da
negociacao, como de fator de alinhamento de valores e interesses tendo de facto um impacto
positivo (ou negativo, na sua auséncia) muito relevante. De qualquer forma, a confianga é

algo que so se constroi com tempo, com histdria (Huxham & Vangen, 2000).

Por outro lado, apesar de ser comum a afirmacgdo de que a confiancaé uma
carateristica das redes, também se constata que o funcionamento das redes é um veiculo para
se chegar a confianca (Klijn, 2010), associando necessariamente o tipo de comunicagao e
informacao trocada com maior ou menor fiabilidade, simetria e clareza, por exemplo.

Os varios condicionantes da participacdo podem convergir e estabilizar as relagoes
entre os varios atores em rede, estimular a troca de conhecimento, a troca de informacdes
privilegiadas, a inovacgédo e, consequentemente, as agregacoes (verticais ou horizontais)
(Klijn, 2010).

Na perspetiva em que analisamos as redes de governance — como uma forma de
interacdo entre, por um lado, uma heterogeneidade de atores (em varios niveis ou num so),
onde se negoceiam interagdes, e, por outro lado, perce¢des temporarias dos atores, conforme
as regras (formais, ndo formais e informais) existentes naquele espaco temporal —,
compreende-se que o proposito global do 6rgdo s6 possa ser atingido se as circunstancias

condicionantes especificas forem devidamente acolhidas e consideradas.

6.3. Condicionantes da participacao

Durante a pesquisa, assumimos a tomada de decisdo como subcategoria central da
participacdo. Durante a recolha de dados e trabalho de campo, concretamente através da
observacdo ndo participada, deparamo-nos com outras subcategorias da participacao de
acordo com a percec¢do dos varios atores no érgdo conselho geral. Duas das primeiramente

reveladas como importantes pelos respondentes foram as expetativas — percecionadas a
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entrada do conselho geral — e, por contraponto, os constrangimentos — vividos durante o

mandato no conselho geral.

Entretanto, na sequéncia do encontro destas subcategorias da participacdo, os
respondentes revelaram outras trés: a confianga, a comunicacao e a informacao (ver Quadro

6.3.).
Quadro 6.3. - Categorizacao dos condicionantes da participacdo

Categorias Subcategorias Indicadores
Participagao Expetativas interesse de representacdo
participagdo efetiva
reconhecimento de legitimidade
liberdade de participagao

Constrangimentos limites a liberdade de participagdo
participagdo iluséria

falta de reconhecimento de legitimidade
desinteresse dos representados
conflitos

formalismos estruturais

outros obstaculos

Confianga trust
reliance
Comunicagao intraorganica com os pares no conselho geral

com outros elementos no conselho geral
com o presidente do conselho geral

Comunicagao interorganica com o conselho administrativo
com o conselho pedagdgico
com o diretor

Informagdo procurada
disponibilizada

Fonte: elaboracio propria

A comunicacgdo constitui um elemento essencial da governance e da gestdo
organizacional. Atualmente, acomunicacdo atuacomo umaacéo, muita vezes orientadapara
se conseguirem atingir objetivos comuns, numa organizagdo (Habermas, 1984). As atuais
vias e redes que estabelecem a comunicacgéo entre os varios stakeholders, onde se incluem
0s representantes da sociedade (nas organizacOes publicas), sdo de uma grande
complexidade, contribuindo para a evolucéo e alteracédo de comportamentos individuais e
mesmo organizacionais. Asnovas tecnologias, nestaera digital coma utilizacdo de maltiplas
plataformas digitais, por exemplo, acompanham as exigéncias das dindmicas de mudanca na

gestao.

Analisaremos empiricamente as escolas e, nestas, o conselho geral, como um 6rgéo
que evidencia umaenorme diversidade de membros na sua composi¢éo, com formagdes e

competéncias muito heterogéneas, que muitas vezes os limitam na comunicacdo entre si.
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Estas limitag6es provocam, com frequéncia, assimetrias de informacao e consequentemente
possiveis diferengas, na tomada de deciséo e, portanto, na participagéo.

Também a confian¢a € um condicionante imaterial da participacdo, mostrando-se
umasubcategoria de grande importancia para o sucessode qualquer processo de colaboragdo
entre 0s varios atores numa organizac¢ao, num 6rgdo, ou equipa. Esta subcategoria pode
influenciar atitudes, comportamentos e grande parte do desempenho final dos varios atores
(partes interessadas) organizacionais. A confianga apresenta-se como um elemento de prova
da interdependéncia entre pessoas e/ou grupos. Por contraposicéo, a desconfianca é uma
antecipacao das acoes alheias percecionadas como negativas (Vangen, 2016). Sendo a
governance uma acédo de coordenacédo, este constructo revelou-se um interessante alvo de

analise no nosso trabalho.

A definicdo de confianca assenta predominantemente numa perspetivade analise
do contexto e do objetivo pretendido. Porém, quando a confianga se centra na relagdo entre
grupos, sdo interessantes as analises sobre as relagbes interorganizacdes (também
interérgdos), como fizeram Arena, Lazaric, & Lorenz (2006) ou, a nivel social, como a
perspetivou Fukuyama (1996). Parece entretanto consensual que “confianca” consiste numa

percecdo assente em avaliagdes entre atores ou individuos (Klijn, 2010).

A confianga na organizagédo, de acordo com a opinido decorrente da literatura,
aumenta a satisfacdo no trabalho, a motivagdo para um melhor desempenho e promove até
um ambiente de cooperacdo e partilha entre os atores internos ((Fulmer & Gelfand, 2012),
assumindo cada um deles um contrato psicoldgico de alinhamento com os objetivos da
organizagdo. Para (Fukuyama, 1996), a um maior nivel de confianca na organizacdo
corresponde, em geral, uma maior colaboragéo entre pares e um incremento da capacidade
de trabalho em equipa, com partilha de valores e alinhamento de interesses pessoais com 0s
do grupo. A confianca pode ser olhada como uma crenga individual em que a agdo da
organizacdo, ao tentar corresponder ao interesse de todas as partes interessadas, tem um
efeito muito positivo sobre cada uma delas e sobre o0 desempenho organizacional (Gilbert &
Tang, 1998).

Naturalmente, a confianca no lider, seja ele o presidente do conselho geral ou o
diretor, fortalece o relacionamento e a cooperacado, independentemente de estarmos a falar
em exercicio de poder ou autoridade (Cremer & Tyler, 2007), e torna menos provaveis

reacOes negativas ou resisténcia a mudancas por ele sugeridas.
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A priori, uma relacdo interpessoal com uma base de confiancatem de ser uma
relagdo livre e igual, mas tal nem sempre sucede. E inegavel o valor da confianca entre os
varios grupos de partes interessadas, internas e externas (Keating, Silva, & Veloso, 2010)
numa cultura organizacional (Keatinget al., 2010). Também n&o havera confiancase ndo
houver predisposicdo das partes para trocas repetidas, de modo a ser possivel um feedback

simétrico, num fenémeno que nasce dessareciprocidade e repeticao (Blau, 1986).

N&o pretendemos acrescentar uma definicdo de confianga as muitas que ja existem,
mas apenas esclarecer o sentido com que iremos utilizar o termo “confianga”, que pode

corresponder, na lingua inglesa, a diferentes vocabulos — trust ou reliance.
Galland (2002) distingue quatro tipos de confianca:
i) interpessoal, quando hé reciprocidade entre individuos;

ii)  intraorganizacional, quando se trata de uma relacdo entre individuos da

mesma organizacao;

iii) interorganizacional, quando se refere a uma relagéo entre organizagoes;

iv) institucional, quando nos referimos a uma percecdo ao nivel da moral,

relativamente a um individuo ou a uma organizacao.

Segundo Levi (1996), a confianca interpessoal pode ser transformada em confianca
organizacionala medida que atomada de decisdoesta alinhada com os interesses individuais
e com o nivel de participacdo. Também (Christensen & Legreid, 2005) afirmam que a
confianca pode assumir uma forma mimética, ou seja, 0 nivel de confianca atingido numa
organizacdo tende a contagiar o de outras, sobretudo quando estdo em causa organizacoes

publicas, como as escolas.

N&do obstante as mdltiplas perspetivas e opinides sobre confianca, parece
incontestavel que ela tem evoluido do plano do individuo, com 0s seus interesses proprios,

para a sua posi¢do numa rede (Krogh, Ichijo, & Nonaka, 2000).

No presente trabalho, referimo-nos a duas formas distintas de confianca: reliance,
e trust. Estes dois termos da lingua inglesa convergem numa traducéo unica em portugués
como confianga. Para ndo prejudicar o conhecimento e a anélise diferenciada dos conceitos

na lingua inglesa, optamos por os usar no original, visto que, na lingua portuguesa, todos
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seriam reconduzidos a um s6 vocabulo (conceito) e ndo encontrdmos forma de diferenciar.

Iremos aplicar os referidostermos com o sentido que a seguir se descreve:

i) reliance é utilizada nesta investigacdo com o sentido de atitude de confiar na
fiabilidade da conduta, da informac&o, do conhecimento dos titulares de um dado 6rgéo, ou
departamento, relativamente & organizacdo, quer seja elemento externo ou intemo
(Luhmann, 1988). Concretamente, a nivel interno, insere-se aqui a confianga que alguém
tem relativamente aos 6rgéaos diretor, conselho pedagogico e conselho de administracdo. A
nivel externo coloca-se a questdo da confianca relativamente a outras instituicdes:
Ministério da Educacdo, autarquia, comunidade local, comunicacdo social entre outros
(Andrade, Fischer, & Stefano, 2015).

A palavra reliance traduz uma confianga que nos da o “direito de confiar e o dever
de desconfiar”, num permanente sentimento de avaliacdo e transparéncia organizacional
(O'Neill, 2002). Esta confianga bésica, sendo redutora e subjetiva, ndo deixa de prevalecer
em muitas tomadas de decisdo. Muitas vezes pela falta de conhecimento de um elemento ou
de outra informacdo disponivel, a “boa-fé” e a ideia de honestidade daquele 6rgédo, por
exemplo, fazem com que se mostre uma verdadeira “reliance”. Este argumento, por si so,
ndo deve desresponsabilizar quem tomaa decisdo com base neste pressuposto — confianca
¢ “boa-fé” (Gomes, 2016).

i) Trust é utilizada nesta investigacdo com o sentido de confiar num individuo (no
ambito de uma relacdo bilateral). Mais especificamente, trust refere-se a um comportamento
ou a uma atitude passada que criou uma expetativa positiva entre individuos Quando nos
referimos a trust, temos em vista esta forma de confianca que retira uma grande pressdo de
medo, de risco percecionado e inseguranca relativamente a prejuizos no futuro, desde que
envolva este ou aquele individuo como responsavel (Luhmann, 1988). Também B. Adams,
Bryant, & Webb (2001); (2003) definem trust como “um estado psicoldgico que envolve
expetativas positivas e confiantes sobre a competéncia, benevoléncia, integridade e

previsibilidade de outra pessoae vontade de agir com base nessas expetativas”.
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6.4. Modelo de andlise sintético

Nos Quadros 6.1., 6.2. e 6.3, apresentamos as principais subcategorias da
representacdo e da participacdo a analisar nesta investigacao relativamente ao conceito de

governance e funcionamento do conselho geral.

Figura 6.1. - Modelo de anélise sintético

REPRESENTADOS

Fonte: elaboracio prépria

Nesta figura (Figura 6.1.), consideramos o quadrado cinza que compreende toda a

comunidade local, onde se insere a comunidade educativa. As partes interessadas nas
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instituicdes de ensino publico ndo superior estdo integradas no quadrado cinza, que

designamos como representados.

Incluimos no quadrado cinza uma circunferénciaamarela para identificar a escola
e, por sua vez, construimos um circulo verde que representa o conselho geral da escola.
Entretanto, fomos incluindo circunferéncias cada vez menores, com a apresentacdo das

dimensdes, categorias e subcategorias do modelo de analise sintético.

Na circunferénciaazul-escuro maior, consideramos as categorias da representacao:
a designacdo (simbolica e descritiva, como referimos no ponto 6.1.) e o grupo representado.
Na sequéncia, a circunferéncia seguinte em azul-claro contempla os representantes dos
grupos designados, onde diferenciamos: em caixas de texto retangulares os de representacéo
simbolica (autarquiae comunidadelocal) dos de representacdo descritiva, em caixas de texto
ovais (docentes, ndodocentes, alunos, encarregados de educacado). Diferenciamos ainda, pela

cor do texto, os grupos eleitos (a azul), os cooptados (a branco) e os nomeados (a verde).

Entretanto, no centro, colocAmos uma circunferéncia menor, de cor telha, que
corresponde & participacdo dos representantes no conselho geral, onde se analisam as
dimensd@es que identificamos (a tomada de decisdo, a democraticidade, a regulamentacgdo, o
envolvimento e a orientacdo), as quais se adicionaram no decorrer do processo de
investigagcdo outras cinco categorias (confianga, comunicagdo, informacéo, expetativas e

constrangimentos), representadas na rodela de cor de salméo.
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CAPITULO VII - APRESENTACAO E ANALISE DOSRESULTADOS

A analise de dados foi realizada com base na analise de contetdo e seguiu,

genericamente, os principios sugeridos por Bardin (2016), descritos na Figura 7.1.

Figura 7.1 - Desenvolvimento da anélise de conteido

___________ \ Pré-analise '

Leitura-“flutuante”

Testede-técnicase-
instrumentos-de-recolha-
de-dados

Escolha-do-tipo-de-
documentos-de-analise
Decisaotem:itica-enivel-empirico

Pré-teste

Questies-deinvestigagio Referenciagaodas-

categoriase-codigos-

Testepiloto
Definigdo-de-objetivos

Constituicidodo-Corpus
Dimenséo-e-Direcoes-de-analise

Preparaciao-do-material

e —

_______________ —p Exploracao-doMaterial '

Administragao-dastécnicas-no-corpus

Tratamentodos-Resultados-
e-Interpretacdes

Tratamento-estatistico-
-ullll  Testese-provas-de-
validacao
Sintese-e-seleciao-dos-resultados &

Inferéncias

Interpretagoes

Sugestoes-para-
futuras-analises

Utilizacao-dos-
resultados-com fins-
tedricos-ou-pragmaticos

Fonte: adaptadode Bardin (2016)
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7.1. Caracterizacao das unidades de andlise

O concelho estudado compreende sensivelmente 62 125 habitantes (censos de
2021) — 33 607 de habitantes na zona urbana (que contempla a populacéo estudantil da
IEPNS2 e IEPNS5)Z7, 12 045 na zonasul (correspondente, sobretudo, a IEPNS 4) e, por fim,
16 473 na zona norte (onde se situa a IEPNS3). Este concelho tem uma situacao geogréfica

privilegiada, entre o mar, o rio, a serra, interior agricola e litoral maritimo.

O turismo, associado a realizacdes de carater cultural, desportivo e de animacédo
popular, € uma das suas atividades economicas emergentes. A pesca € uma das atividades
tradicionais, tendo o concelho também alguma atividade industrial relevante, sobretudo na
periferia da cidade. Para a dimensdo do concelho, o comércio e os servi¢os tém alguma
expressdo, sendo a restauracdo e 0 apoio ao turismo 0s ramos que mais se destacam. O
territorio inclui ainda um espaco agricola na envolvente norte da cidade, com alguma

importancia econdémicapara o concelho.

A populacéo ativa reparte-se entre a pesca, a industria e a agricultura. As empresas
do concelho séo maioritariamente micro ou pequenas empresas, havendo cerca de cinco
grandes empresas exportadoras. No concelho, o setor secundario é o segundo maior
responsavel pelo emprego da populacdo ativa (31,58%). O setor priméario apresenta uma

grande diferencaentre o litoral (piscatério) e o interior do concelho (agricola).

Assim, é possivel identificar trés zonas diferenciadas no concelho, quer pelas
atividades econémicas implementadas, quer pelo nivel social e cultural que as identificam,
correspondentes a perfis diferentes da populacdo: i) um litoral muito piscatério, ii) um
interior muito rural e ii) um centro urbano que concentra os servi¢os necessarios ao apoio de
toda a atividade econdémicado concelho. Evidencia-se que a zona urbana agrega populacéo
de uma classe econdmicae social mais elevada, com uma educacao formal de nivel médio e
superior?8, Apesar de estarem no mesmo concelho e, portanto, serem objeto da mesma
politica local, estas trés zonas refletem perfis de educacdo formal diferenciados e as suas

' |niciamos a numeracdo das escolas, na apresentacdo do trabalho empirico com a sigla IEPNS, que
comegamos a numerar a partir do “2”, uma vez que consideramos como IEPNS1 a unidade utilizada para o
caso-piloto, que se tratou de um “ensaio geral” (ou seja, de uma analise tdo minuciosa quanto a aplicada nas
unidadesdo estudo decaso), nesta nossa investigagdo e esta assim identificada noficheiro do software Maxqda
deanlise.

% Os dados de perfil socioeconémico que incluem as habilitacdes académicas e profissionais dos pais e
encarregados de educacdo dos alunos foram consultados por nds, em documentacdo disponibilizada pelas
escolas. Estes dados sdo recolhidos anualmente, no momento das inscricdes das matriculas dos alunos. Por
razbes de protecdo de dados, ndo discriminaremos mais esta informacao.
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escolas tém populacdes estudantis diferentes entre si, com necessidades e exigéncias
distintas.

De acordo com os seus tragos de geografia fisica e humana, o concelho em causa

pareceu-nosadequado paraconstituir o estudo de caso de unidades multiplas.

As quatro unidades de analise que compdem o0 nosso estudo de caso sdo unidades
diferenciadas: Agrupadas (Ag) e Ndo Agrupadas (NA); com e sem contrato de autonomia e

com diferentes composicdes de tipologias de ensino (ver Quadro 7.1.).

Quadro 7.1. - Carateristicas diferenciadoras das unidades de analise

Agrupada (Ag) Contrato de Autonomia
Unidade | 50 Agrupada (NA) (Sim/Néo) THSRpm & St
IEPNS2 NA Sim 1(3° CEB + Sec)
IEPNS3 Ag Nao 18=1(3° CEB + Sec)+1(2° ¢ 3°CEB) + (1°CEB)+8JI
IEPNS4 Ag Néao 6= 1(3° CEB + Sec) + 1(1°, 2° e 3° CEB) + 2(1°CEB) + 1(JI+1°CEB) + 1JI
IEPNSS Ag Nédo Pré-escolar ao 3° ciclo

Fonte: elaboracdo propria

Sem quebrar o anonimato dos dados recolhidos, faremos um breve apontamento de

algumas carateristicas de cada uma das escolas:

i) alEPNS2 e uma escola secundaria com 3.° CEB, ndo agrupada, que tem um
contrato de autonomia ha mais de dez anos. Situa-se na zona urbana, no centro da cidade,
numa vasta area urbanizada, de servicos e com boas acessibilidades. A populagéo discente
desta escola pertence, predominantemente, a classe média/alta, embora haja um nimero
crescente de alunos a beneficiarem de subsidio escolar, de acordo com os critérios legais. Os
alunos sdo essencialmente da zona residencial circundante, ou seja, do centro da cidade.
Quanto ao corpo docente é qualificado, composto maioritariamente por docentes do quadro

de escola,

i) a IEPNS3 é um agrupamento de escolas vertical, formado ha cerca de dez
anos, com tipologia de ensino desde o pré-escolar ao ensino secundario. As carateristicas da

geografia fisica e humana identificam-se com uma zona tipicamente piscatoria, sendo a
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escola-sede edificadanazonamaisantiga da cidade, que integra, sobretudo, os alunos vindos
das outras escolas do agrupamento, ou seja, da zona periférica piscatoria do concelho. O
corpo docente é estavel, composto na sua maioria por docentes pertencentes ao quadro de

escola,

iii) alEPNS4 é um agrupamento de escolas vertical, constituido ha cercade oito
anos, comumatipologiado pre-escolarao ensino secundario. A escola sede do agrupamento
foi contruida com o proposito de acolher os alunos das freguesias rurais do interior do
concelho. Estainseridanumavastaarearural e suburbanacomescolas dispersas por sete das
catorze freguesias do concelho — territdrio pobre economicamente e com pouca industria e

de micro dimensao,

iv) a IEPNS5 apresenta-se como um agrupamento vertical de escolas desde o
pré-escolarao 3° CEB. Tem uma comunidade escolar inserida na zona do centro-urbano,
numa vasta area urbanizada, de servigos e com boas acessibilidades que acolhe criancas
residentes, sobretudo, no centro da cidade, de nivel econdmico-social médio/alto. Os
docentes sdo maioritariamente do quadro de escola e a lecionar nas escolas do agrupamento

h& véarios anos.

Poderemos perceber outras carateristicas diferenciadoras das quatro IEPNS através
dos seus relatorios da avaliagdo externa (publicados no site da DGESTE). Nestes relatorios
destacam-se positivamente a IEPNS2 e a IEPNS5 com avaliagGes de exceléncia — ambas

situadas no centro da cidade (ver Apéndicel).

Outros dos indicadores de diferenciacdo das escolas sdo os valores percentuais da
formacao académica dos encarregados de educagdo com ensino secundario e com ensino
superior, bem como as atividades profissionais exercidas. Encontramos um grau de formacéo
académica média mais elevada nos encarregados de educacdo das IEPNS2 e IEPNS5S e,
respetivamente, atividades profissionais consideradas de nivel superior?®. Na IEPNS2,
94,1% de encarregados de educacdo tem habilitagdes literarias ao nivel do ensino superior,
apesar da percentagem na IEPNS5 ser de 51%, estas duas escolas estdo distantes,
relativamente as IEPNS3 e IEPNS5. A IEPNS3 e a IEPNS5 apresentam os valores

2 As escolas consideram como critério de “atividade profissional intermédia ou superior” as atividades que
correspondem a tabelas de quadros considerados de lideranca intermédia e/ou superior.
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manifestamente inferiores nos dois critérios, de formacdo académica e de atividade
profissional, nacomparagéo das quatro escolas (ver Tabela 7.1.).

Tabela 7.1. - Habilitaces académicas e atividade profissional dos encarregados de educacéo

: Alunos com
Ensino Secundario ou | Intermédia ou Superiorl apoio Social
Superior Escola (ASE)

Encarregados de

Escolas
Educacéo

]

Formagdo académica dos :
IEPNS2 encarregados de educagdo 94,10% 1
Atividade profissional dos :
encarregados de educagdo 56,20% I
Formagdo académica dos :
IEPNS3 encarregados de educagdo 29,40% 1
Atividade profissional dos :
encarregados de educagdo 16,60% 1
T

1

1

]

1

1

]

1

1

1

1

1

1

1

15%

33,70%

Formagdo académica dos
IEPNS4 encarregados de educagdo 15%
Atividade profissional dos
encarregados de educagdo 18%
Formagdo académica dos
IEPNS5 encarregados de educagdo 51%

33,70%

34%

Atividade profissional dos
encarregados de educagdo 28%

Fonte: elaboracdo prépria

Quanto a percentagem de alunos com apoio social — como seria de esperar dada o
perfil socioeconomico dos encarregados de educacdo — é bastante inferior na IEPNS2 se

comparada coma das restantes escolas da amostra (ver Tabela 7.1.).

A partir dos dados da Tabela 7.2., podemos calcular o nimero de alunos por docente e
constatar que este é maior nas IEPNS2 e IEPNS5 (onze e doze, respetivamente), do que nas
IEPNS3 e IEPNS4 (nove e sete, respetivamente). O mesmo acontece com o racio de aluno
por ndo docente, que € maior para a IEPNS2 e IEPNS5 (trinta e nove e trinta e seis,
respetivamente) e menor para as IEPNS3 e IEPNS4 (vinte e quatro e dezanove,

respetivamente).
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Tabela 7.2. - Composicdo dapopulagéo escolar por escola

N° de N° de N&o N° de
Escolas
docentes docentes alunos
IEPNS2 98 28 1090
IEPNS3 155 62 1471
IEPNS4 170 66 1253
IEPNSS 158 53 1911

Fonte: elaboracio propria

7.2. Composicao do conselho geral das escolas e caracterizacdo dos seus

membros

De acordo com o diploma legal que os enquadra (Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, art. 12.%,n.° 1), “o0 nimero de elementos que compdem o conselho geral é estabelecido
por cada agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nos termos do respetivo
regulamento interno, devendoser um nimero impar, ndo superiora21” (em geral, as escolas
optam por ter dezanove ou vinte e um elementos). No nosso caso, todas as quatro unidades

estudadas tém conselho geral com vinte e um membros.

Ns Tabela 7.3., podemos observar a distribuicdo dos vinte e um “lugares” em cada
conselho geral, pelos varios grupos representados e, no caso dos cooptados, o tipo de

atividade escolhidapara a representacdo da comunidade local.
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Tabela 7.3. - Composicéo do conselho geral das unidades de estudo

Composigao do conselho geral IEPNS2 | IEPNS3 | IEPNS4 | IEPNS5
docentes 8 8 8 8
ndo docentes 2 2 2 2
alunos 2 2 1 0
encarregados de educagdo 4 4 4 5
autarquia 2 2 3 3
comunidade local:

carater econédmico 2 2 1 1

carater cultural 1

carater social 1 1 1 1

carater cientifico 1
Total de elementos 21 21 21 21

Fonte: elaboracio propria

Relativamente a cooptacdo dos elementos da comunidade local constatamos a
opcdo por um representante de uma coletividade cultural, na IEPNS4, o que se podera
explicar pelas carateristicas das freguesias que lhe estdo predominantemente afetas. As
restantes escolas, com carateristicas de populagcdo mais citadinas, optaram por cooptagdes
de carater econdmico, social e cientifico.

De formaamelhor caracterizarmos os membros do conselhogeral que participaram
no estudo, utilizdmos variaveis sociodemograficas (sexo, idade, estado civil, habilitacdes
académicas e permanéncia no conselho geral — Apéndices I, 11, IV e V) e variaveis
contextuais (escola a que pertencem e grupo que representam no conselho geral).

Pese emborao codigo de identificacéo internoutilizado durante o trabalho empirico
fosse elaboradopor: grupo/IEPNS/sexo/idade/estadocivil, no relatério final da tese optamos
por um codigo simplificado e com um maior grau de anonimato que menciona apenas 0
grupo representado no conselho geral e a escola em estudo (exemplo: C4 — representa o
elemento respondente que pertence a comunidade local, representante no conselho geral, da
IEPNS4).

As variaveis referidas acrescentamos, ainda, a anélise das habilitacdes académicas,
0 numero de anos a que os respondentes ja estavam naquela escola e o nimero de anos que
eram representantes no conselho geral. Estas variaveis de perfil ndo so caraterizam 0s nossos

respondentes, como permitem revelar a experiéncia que tém no conselho geral e a
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familiaridade com o funcionamento do érgéo e restante atividade que desenvolveram na
escola.

Dos vinte e nove respondentes, dezasseis eram do sexo feminino e treze do sexo
masculino. De notar que apenas umem quatro dos diretores e presidentes do conselho geral,
respetivamente. Entre os respondentes, como representantes dos docentes, verificamos o

inverso, ou seja, um em quatro é do sexo masculino.

A predominancia do sexo feminino entre 0s docentes no ensino nao superior,
segundo dados da PORDATA ¢ aproximadamente de 80%, a nivel nacional, tal como
acontece nas escolas deste estudo de caso. Também a média de idade dos docentes desta
investigacdo reflete um envelhecimento desta classe profissional que acompanha a média

superior a cinquenta anos, a nivel nacional.

Tabela 7.4. - Resumo dos elementos de perfil dos respondentes

IEPN2 IEPN3 IEPN4 IEPN5
Idade frequéncia | frequéncia | frequéncia | frequéncia
250 5 4 5 3
>20e <50 2 3 2 2
<20 1 1 1
Sexo
feminino 4 6 3 3
masculino 4 2 5 2
Estado Civil
casado 6 6 4 3
solteiro 1 1 2
divorciado 1 1 1 2
unido de facto 1
Habilitages Académicas
doutoramento
mestrado 1 1 1
pos-graduacao 1
licenciatura 7 4 5 2
ensino basico 1 2 2 2
Anos no conselho geral
<4 2 1 1
24 e <6 3 5 3
>6 3 2 4 1

Fonte: elaboracio propria
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Quanto a idade dos respondentes (Tabela 7.4.), trés ttm menos de vinte anos (0s
alunos), nove individuos situam-se na faixa etaria dos trinta aos cinquenta anos e dezassete
dos respondentes tém mais de cinquentaanos. Curiosamente, 0s representantes da autarquia
sdo o grupo menos envelhecido, para aléem dos alunos, naturalmente. Por outro lado, os
diretores sdo o grupo mais envelhecido (média de cinquenta e seis anos), de todos o0s
respondentes. Quanto aos grupos representados no conselho geral: a média de idades dos
docenteséde cinquentae trésanos o que nos demonstra o problemade envelhecimento desta
classe profissional. Dos quatro docentes entrevistados, 0 D3 estd ha cerca de dez anos na
IEPNS3, os restantes estdo ha mais de vinte anos naquelas escolas. Relativamente aos ndo
docentes, dos quatro respondentes, apenas um tem menos de cinquenta anos. Sdo todos do
sexo feminino, tal como é a tendéncia na maioria das escolas, em Portugal. Das quatro

unidades de estudo, o conselho geral da IEPNS3 é o0 mais jovem, em média de idades.

Relativamente a variavel habilitacdes académicas, para além dos trés alunos que
frequentam os 11.° ou 12.° anos: quatro dos outros participantes ttm o 12.° ano (um
encarregado de educacdo e trés ndo docentes); trés outros respondentes tém mestrado (um
representante da autarquia e dois docentes); um elemento da comunidade tem uma pos-
graduacdo e os restantes dezoito entrevistados tém uma licenciatura. Quanto aos diretores,
trés tém uma formacdo especifica para exercer o cargo: dois tém pds-graduacdo em
administracdo escolar (Dr2 e Dr3) e o Dr4 tem um mestrado em administracao escolar.
Nenhum presidente do conselho geral realizou qualquer formacédo especifica para
desempenhar este cargo, nem mesmo ap6s a tomada de posse. Ja quanto aos nao docentes, a

maioria tem uma formacéo ao nivel do ensino secundério (ver Tabela7.4.).

No conjunto das partes interessadas externas (destas, considerando apenas 0s
encarregados de educacao e a comunidade local), verifica-se uma certa heterogeneidade de
ocupaces. Dos quatro encarregados de educacgéo, dois sdo docentes da escola onde também
representam os encarregados de educagédo no conselho geral. Quanto aos representantes da
comunidade local, dois representam empresas locais, um outro representa a area da saude e

0 quarto é da area da acdo social/cultural (ver Tabela 7.3.).

Quanto a permanéncia no conselho geral: cinco dos entrevistados (trés deles
alunos) fazem parte do 6rgdo ha menos de dois anos; quinze sao representantes no conselho
geral entre quatro e seis anos e, por Gltimo, nove dos respondentes participam no conselho

geral ha oito anos — sete elementos do conselho geral e os dois diretores (ver Tabela 7.4.).
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Relativamente aos membros entrevistados (vinte e nove), um namero significativo
(dezasseis) esta no 6rgdo (conselho geral) desde a sua formacao, sendo que alguns (sete)ja
tinham feito parte do conselho geral transitério A grande maioria dos respondentes tem entre
quatro e seis anos de permanéncia no conselhogeral, ou seja, jatém pelo menos um mandato
completo no conselho geral, o que nos garante poderem ter a vivéncia e o conhecimento
suficientes sobre o funcionamento e as dindmicas do 6rgdo. Refira-se que nenhum dos
regimentos que consultdmos dos conselhos gerais em vigéncia aponta para limite de
mandatos, para qualquer elemento dos grupos representados, nem para o presidente do
orgdo.

Salvo raras excecdes, 0 que observamos é que, uma vez eleito, o diretor vai-se
mantendo no cargo, mesmo com alteragGes da composi¢cdo do conselho geral. Por exemplo,
0 Dr2 esta hd nove anos como diretor, o Dr3 ha cinco anos, o Dr4 ha seis e 0 Dr5 (de saida)
estava haoito anos. O Dr4 substituiu o anterior que saiu do agrupamento, mantendo-se desde

entao.

Os representantes da autarquia procuram que, em cada reunido do conselho geral,
para além de um dos técnicos do departamento de educacdo da cAmara municipal, esteja
sempre presente o vereador da educacdo (salvo numa destas escolas em que, a dado
momento, a autarquia deixou mesmo de estar presente, por razdes de conflito permanente

entre alguns elementos do conselho geral).

7.3. Analise categorial das entrevistas

No quadro 7.2., apresentamos a grelha de analise categorial das entrevistas, em que
cada uma das categorias do modelo de analise — representacéo e participacédo (ver capitulo
V), foi desdobrada em varias subcategorias, de acordo com o sustentado na literatura e com

os dados que emergiram das entrevistas.

A descricdo e anélise mais aprofundada de cada umadas categorias € feita ao longo

desta secgdo, nos pontos 7.3.1.e 7.3.2.
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Quadro 7.2. - Grelha de analise categorial das entrevistas

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Representac¢ao

Designagdo

nomeacao
eleigdo
cooptagao

Papel representado

efetivo
ilusério

Quem representam no 6rgio

docentes

ndo docentes

autarquia

comunidade local

alunos

encarregados de educagdo
toda a comunidade educativa
asi proprio

Quem representam na tomada de decisdo

0s seus pares
todos
asi préprio

Participacao

Tomada de decisdo

total
parcial
pseudoparticipagdo

Democraticidade

direta
indireta

Regulamentagdo

formal
ndo formal
informal

Envolvimento

passivo
reservado
ativo

Orientagdo

convergente
divergente

apatica

passiva (abandono)

Expetativas

interesse de representagdo
participagdo efetiva
reconhecimento de legitimidade
liberdade de participagdo

Constrangimentos

limites a liberdade de participagdo
participac¢do iluséria

falta de reconhecimento de legitimidade
desinteresse dos representados
conflitos

formalismos estruturais

outros obstaculos

Confianga

trust
reliance

Comunicagdo intraorganica

com os pares no conselho geral
com outros elementos no conselho geral
com o presidente do conselho geral

Comunicagao interorganica

com o conselho administrativo
com o conselho pedagdgico
com o diretor

Informagdo

procurada
disponibilizada

Fonte: elaboracdo propria
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7.3.1. Representacgéao

A representacdo assume duas formas de base (como verificamos no ponto 6.1.):
pode ser descritiva— quando o representante ndo “age” ou participa por si, mas em nome
de alguém, ou por alguém (presente ou ausente) —, ou simbo6lica— quando o representante

representa algo indefinido, de um grupo ausente (Kooiman, 2004).

A democratizacédo segundo autores como Pitkin (1967) e Sacchet (2012) passa
particularmente pela incluséo de representantes de diferentes grupos, com ideias, interesses
ou perspetivas sociais nos processos de tomadas de decisdes nas instituicdes publicas que

assumem uma das duas formas de representacéo.

Tendo em conta esta tipologia, consideramos que no @mbito do conselho geral, os
alunos, os docentes, os ndo docentes e 0s encarregados de educacao sdo representantes de
tipo descritivo, enquanto os representantes da comunidade local e a autarquia (como
referenciamos no ponto 6.1.) serdo do tipo simbolico — representam, respetivamente, a

sociedade e o Estado (no nivel de governance local).
Nesta sequéncia, analisamos trés questdes sobre a representacao no conselho geral:
o o tipo de designacgdo aplicada aos membros do 6rgéo;
. a percecdo da efetividade do papel de representado no conselho geral;

. o0 sentido da representa¢do no 6rgdo aquando da tomada de deciséo.

7.3.1.1. Designacdo dos membros

De acordo com o art. 14.° do Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril, a designacéo
de representantes do conselho geral faz-sedo seguinte modo: os representantes do municipio
sdo nomeados pela camara municipal; os representantes da comunidade local sdo cooptados
pelos membros do conselho geral, de acordo com o regulamento interno da escola e os
restantes elementos (docentes, ndo docentes, encarregados de educacéo e alunos) séo eleitos

entre 0s seus pares, em momentos especificos, de acordo com o regulamento interno.

Assim, o0 6rgdo conselho geral conta com uma heterogeneidade caracteristica dos
seus membros, incluindo quanto ao tipo de designacao. Efetivamente, a designacao dos
representantes no conselho geral é efetuada de trés formas diferentes: por nomeagao — que

é efetuada no ambito da designagdo dos elementos representantes da autarquia —, por
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eleicdo —dosrepresentantes dosalunos, docentes, ndo docentes e encarregados de educagao
— e, também, por cooptacdo — dos elementos da comunidade local (ver Figura 7.2).

Figura 7.2. - Designacdo dos elementos do conselho geral
do estudo de caso

Designacao
2
5 0
-~ 4 - ~
nomeacao eleicao
cooptacao

Fonte: elaboracio propria

Apesar do estabelecido na lei, neste trabalho, entre os vinte e nove entrevistados,

um aluno afirmou que foi nomeado/escolhido pelo diretor e nao foi eleito pelos seus pares.
“QO diretor foi ao saldo e disse tu vais para o conselho geral!” — Al4.
Confrontdmos com este facto o diretor da escola em causa, que nos disse:

“eu sabia que ndo se organizavam e, para nao atrasar mais, escolhi um que achei ser mais

certinho, para estas coisas...”.

Este episddiondoindica,aindaassim, queestaseja, de maneiraalguma, umapratica

corrente, apenas que acontece.

7.3.1.2. Papel representado

Para compreender o funcionamento do érgdo, entendemos ser importante analisar
até que ponto cada membro percebe o papel por si desempenhado no conselho geral como
papel efetivo (exercido de acordo com as competéncias que o0 6rgao prevé para cada um dos
representantes e até de acordo com as suas expetativas a entrada no conselho geral) ou como
um papel ilusério (desempenhado com limitagdes internas ou externas, sem concretizagdo

das expetativas iniciais, nem implementacéo das competéncias previstas).

As respostas obtidas indicam que apenas nove dos vinte e nove entrevistados
sentem ter um papel efetivo no desempenho dassuas fungdes no conselho geral (ver Figura
7.3.).

151



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Figura 7.3. - Papel representado pelos representantes no
conselho geral

Papel representado

9 20

efetivo ilusorio

Fonte: elaboracdo propria

Desses nove respondentes, dois sdo diretorese expressaram, assertivamente, que o

seu papel é efetivo:

“Fago exatamente o que me € devido e o que um diretor deve fazer, sem problema. Acho

que até fago 1a mais do que imaginava, acredita? EhEhEh” — Dr2.

Também tiveram uma percecdo de efetividade trés dos docentes (os mais velhos —
com mais de cinquenta anos — e ha mais tempo nas IEPNS — no topo da carreira) e trés

dos representantes da autarquia:

“Naturalmente, que faco o que me compete, devemos e podemos representar o melhor

possivel os interesses da escola.” — D4,

“O meu papel ¢é representar a cdmara, ougo 0 que mais 0s preocupa e tento passar a

mensagem da autarquia, cumpro o que me foi pedido pelo vereador da educacdo.” — A2.

Também um encarregado de educacdo sente que o seu papel no conselho geral é
efetivo:

“Eu levo as coisas lidas e pensadas, as vezes sou a Unica a falar e a dizer ao presidente 0

que tem que fazer, enfim...parece que sou a presidente. Acho quendo deixo nada por fazer.” —EE4.

Porém, para a maioria (vinte dos entrevistados) a percecdo é a de que o seu papel

no conselho geral € ilusorio ou um “fazde conta™:
“Sinceramente, eu acho que faz de conta que conto, o meu papel é faz de conta.” — C3;

“A verdade ¢ que refilei e nao adiantou nada, agora fico calada, senao ainda sou penalizada,

¢ uma farsa, nunca ha consequéncias do que ¢ dito pelos que nao sdo docentes.” — ND2;
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“Nao consigo ver que tenha um papel que seja Util, representar alguém ou alguma coisa
naquele o6rgdo, pensei que sim, mas depois de 14 estar...foi-se a esperanca. Vem tudo feito e ja foi

feito ou ja estd decidido para ser feito. Acha que a minha vontade conta?” — C2,;

“Pensei que traria alguma coisa do ensinamento das empresas para a escola, mas ndo. A

sério, achei interessante o convite e até me via a dar conselhos, ingénuo...” — C4.

7.3.1.3. Percecdo sobre quem representam no 6rgao

Esta subcategoria permite perceber como os membros doconselho geral veem quem

realmente representam no 6rgéo no exercicio das suas funcdes (ver Figura 7.4.).

Figura 7.4.- Representagio no conselho geral

Quem representam no
conselho geral ?

encarregados de educacio

nao docentes

docentes 3

toda a comunidade
alunos autarquia

comunidade local

Fonte: elaboracio propria
A este proposito, s6 um dos inquiridos (docente) afirma representar-se a “si
préprio”:

“Se calhar ndo devia responder isto, mas a verdade é que ndo represento mais do que a

minha opinido. Néo d4, para o bem e para o mal é o que acho.” — D3
ao contrario dos restantes docentes, que assumem representar 0s Seus pares.

Também obtivemos por parte de diretores e presidentes do conselho geral a

resposta:
“Eu sou representante de toda a comunidade escolar, tenho de ser.” — P2,
0 que se compreende se pensarmos que pretendem mostrar que sdo 0 mais isentos possivel.

Um dos representantes da comunidade local afirmou igualmente:
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“Eu sou representante de toda a comunidade escolar e nao so: a sociedade, os de fora.” —
C4.

Os restantes respondentes verbalizam que estdo no érgédo para representar 0s grupos
que os designaram.

7.3.1.4. Percecao sobre quem representam na tomada de decisao

Olhando especificamente para o contexto da tomada de decisdo, encontramos
algumas diferencas interessantes face aos resultados reportados no pontoanterior (ver Figura
7.5eTabela7.5.).

Figura 7.5 - Representacao na tomadade deciséo
no conselho geral

Quem representam na
tomada de decisao?

25

os pares no CG
todos os pares P

a si proprio
Fonte: elaboracdo propria

Tabela 7.5. - Quem representa natomada de decisao?

Quem representam na tomada de decisdo? Al | EE [ ND| D C A P Dr
aos pares no conselho geral 1 1

aos pares fora do conselho geral

todos os pares 1 1
asi préprio 3 4 3 3 3 4 3 2

Fonte: elaboracio prdpria

Apesar de a maioria ter consciéncia de que participa no 6rgao para o qual foi eleita
com o objetivo de representar outros, quando confrontada com a especificidade da tomada
de decisdo no 6rgdo, vinte e cinco dos vinte e nove respondentes referem que, na tomada de
decisdo, se representam a si proprios, ou seja, tomam decisdes de acordo com a sua opinido

e interesses proprios, sem ter a preocupacao de consultar ou corresponder a opinido dos

154



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

“outros”, os seus pares — do grupo que os elegeu, ou do grupo alargado que é o conselho
geral:

“Cada um pensa por si, nao ha disciplina de voto.” — EE3;

“Costumo participar de acordo com o que penso, foi para isso que fui eleita” — D5;
“Eu participo com o meu bom senso e quero defender o que me interessa” — D3;
“Eu decido pela minha cabecinha.” — ND3;

“Fago de acordo com o que penso, ¢ 0s outros também; ndo estou a ver encarregados de
educacdo e docentes a perderem tempo com 0 que 0S seus pares ou parceiros de conselho geral

pensam” — C5;
“mas quem la esta ¢ que decide” — P3;
“no fundo, decido por mim. Os outros também nem querem saber...” — Al2,

Entre os poucos (quatro respondentes) que dizem decidir ndo s6 em nome préprio,
mas como representantes de um grupo, temos um elemento da comunidade que refere decidir

em funcdo do que julga ser a opinido da sociedade:

“Eu voto como penso que pensam 0s outros da sociedade 14 estdo. ...Tento fazer este
pensamento, dos de fora, mas que estéo la também dentro.” — C2;

um docente que afirma decidir de modo a estar concordante com 0s Seus pares:
“Decido de acordo com os outros docentes do conselho geral.” — D2;

e um ndo docente que diz mesmo consultar os seus colegas antes de tomar partido

no conselho geral:

“Eu e aminha colega temos feito alguma auscultacdo de alguns assuntos junto dos nossos

colegas, podem ¢ nao ligar.” — ND2.

Se relativamente aos préprios imperaaideiade que se pensae decide por simesmo,
a percecdo sobre o papel dos outros membros do conselho geral € um tanto distinta, como
ilustra a opinido de um dos diretores:

“Acho que as pessoas falam do ponto de vista do grupo que representam e ndo tanto da sua
opinido. Comunicam com 0s que representam, de uma maneira ou outra e tentam transmitir o que os

outros pensam. Acredito que sim.” — Dr2.

Ainda que néo exista obrigacdo formal de consultar os seus pares na tomada de

decisdo, a quase auséncia desta preocupacdo no discurso dos inquiridos pode colocar alguns
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entraves ao efetivo exercicio da representacdo dos grupos com assento no conselho geral.

O comportamento e a atitude, em geral, de cada representante no conselho geral
dependem muito da convergéncia da proposta em anélise relativamente a concretizagao dos
objetivos que cada um assume defender, ou seja: 0s seus proprios interesses ou 0s do grupo
que representa. Pode-se considerar um desvio de propdésito na tomada de decisdo, em alguns
casos, 0 que ndo passa de uma simples alteragdo de um comportamento que pode até ser
desejavel se tivermos presente a possibilidade de cooperagdo dos membros de um 6rgao

estratégico de direcéo.

7.3.2. Participacao

A participacdo dos membros de um 6rgao de governance tdo heterogéneo quanto o

conselho geral €, como seria de esperar, muito diversificada.

Tal como salientado aquandoda apresentacao da categoria da participacdo no ponto
6.2. e 6.3., a partir do momento em que um elemento assume o seu lugar no 6rgdo, ndo
escolhe participar ou ndo, apenas tem a liberdade de o fazer de maneira diferente (Pinto,
2000).

De acordo com os dados recolhidos, foram analisadas as seguintes categorias para

a dimensdo proposta (ver Quadro 7.2.):
. a participacdo na tomada de decisao;
. a democraticidade na participacao;
. a relacdo da participacdo coma regulamentacéo;
o 0s graus de envolvimento e formas de participagao;
. a orientacdo da participacdo;
. as expectativas dos membros relativamente a sua participacdo no 6rgao
(formadas aquando da aceitacdo do cargo e atualmente);
o 0s constrangimentos sentidos pelos membros na sua participagao;
. a relacdo da confianga coma participacéo;

. a comunicacgéo e a informagao como fatores da participacgéo.
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7.3.2.1. Participacdo na tomada de decisdo

Emboraoselementosdo conselhogeral sejam representantes de um grupo de partes
interessadas, verificou-se ser importante aferir qual a atitude que cada um assume quando

participa na tomada de decisdes.

Seguimos nesta analise Pateman (1992) (ver Quadro 7.2.) para classificar em trés
possiveis niveis — total, parcial ou pseudoparticipacdo — a participacdo dos membros
inquiridos, tendo em conta a capacidade que cada um considera ter de influenciar a tomada

de decisdo do conselho geral.

1) Para esta classificacdo consideramos 0 modo como cada um dos participantes
se posicionou relativamente as seguintes questdes: Existe(m) grupo(s) que influencia(m) a

tomada de decisdo no conselho geral? Qual ou quais?

i) A presencado diretor condicionaas opinides e/ou as decisées no conselho

geral?

Estas duas questdes deram sequéncia a uma terceira questdo a colocar aos

entrevistados, surgida na sequéncia da recolha de dados, durante o caso-piloto:
iii) Concorda com a presencado 6rgéo diretor nasreunides do conselho geral?

Os resultados sumariados nas Tabelas7.6.,7.7.e 7.8.e na Figura 7.6. estdo detalhados no
Quadro 7.3.

Tabela 7.6. - Grupos mais influentes na tomada de
deciséo do conselho geral

Grupo(s) considerado(s) dominante(s) NUmero de respostas

diretore docentes 10

docentes

diretor

nenhumem particular

presidente

diretor, docentes e encarregados de educacdo

diretor, docentes, encarregados de educagdo e presidente

N ) N N Y

docentes e encarregados de educagdo

Fonte: elaboracio propria
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Tabela 7.7. - Grupos cuja participacdo é
condicionada pela presenca do diretor

Grupo(s) condicionado(s) Numero de respostas
todo o 6rgdo 9
docentes e ndo docentes 9
nenhum 5
docentes, ndo docentes e alunos 3
docentes, ndo docentes e encarregados de educagéo 3

Fonte: elaboracio prépria

Quadro 7.3. - Influéncia natomadade decisdo do conselho geral

Na sua opinido, Sente que a presenga do .

existe{m) grupo(s) Diretor condiciona as Fonm lﬂ; cqm ?
Respondentes | que inﬂuencia[lfjﬂ] a | opinides efou asdecisiesde Dﬁi‘:f;:iisf‘:t:fiaﬁzrs

tomada de decisio |algumas pessas grupo(s), ou do CG?

no CG? em geral, no CG?

P3;ES Dr Todo o 6rgio Nio
D5 Dr D+ND+E Sim
ND5 Dr D+ND+E Outra
A5 Dr+D D+ND+E Nao
Al3; Dr+D Todo o érgio Sim
Al4; C5 Dr+D D+ND Outra
D3;P4 Dr+D Todo o érgiao Outra
c2 Dr+D D+ ND+Al Outra
ND2 Dr+D D+ ND+Al Néo
Al2; E4 Dr+D D+ND Sim
E2 Dr+D+E D+ ND+Al Outra
ND4 Dr+D+E+P D+ ND Sim
c4 D Todo o 6rgio Sim
A3 D Todo o 6rgio Outra
D2 D D+ ND Outra
A2; C3 D N&o ha Sim
Dr2;Drd D Nao ha Outra
Ad D+E Todo o 6rgio Sim
P2 P N&o ha Sim
D4 N3o ha D +ND Outra
ND3;E3 Nao ha D+ND Sim
Dr3 Nio ha Todo o érgio Outra

Fonte: elaboracio propria
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Como podemos observar na Tabela 7.6.,a maioria dos entrevistados entende que é
0 grupo dos docentes — considerando as sete respostas que abrangem s6 os “docentes” e
adicionando as dez que incluem “diretor e docentes”, por exemplo, umavez que osdiretores

sdo também docentes) — que mais influencia a tomada de decisédo no 6rgéo:

“Diria que, a haver, serdo os docentes, por participarem e discutirem mais, no fundo sdo os

que estdo mais dentro da escola.” — Dr2,;
“Eu diria os professores.” — C4;
“se ha algum grupo sera o dos docentes.” — A4.

O diretor foi também muito referido nas respostas, o que é de certa forma natural
se tivermos em conta que ele é uma presenca constante nas reunides. Relembremos que,
como referido no ponto 4.4., o diretor é um convidado sem direito a voto e ndo um elemento

do conselho geral.

Tal como expresso no mesmo quadro, alguns dos inquiridos separam,

expressamente, a figura de diretor da figura de docente, enquanto outros ndo o fazem;
“os docentes, para além do diretor, claro, mas ¢ um deles.” — Al2.

A percecdo dominante é a de que o diretor tem influéncia, ndo sé pelo seu duplo
papel (docente e diretor), como pela figura e imagem de autoridade dafuncdo que exerce na
escola. Na tabela 7.6. ou no Quadro 7.3. sdo dezasseis 0s respondentes que respondem
“diretor” isoladamente ou com outros elementos do 6rgdo como influente na tomada de

decisdo do 6rgao.
“Os docentes, mas quem manda mesmo ¢ o diretor — o BOSS.” — Al3;

“O diretor ...eheheh e os docentes, até porque obedecem piamente ao diretor. Ali, até ha

encarregados de educacao no conselho geral que sdo docentes na escola. Tudo bem controlado” — Ab;
“Q diretor... de resto, vai tudo com ele” — Eb.

Curiosamente, todos os alunos que participaram no estudo demonstram a percecéo

de que quemdecide (“manda”) sdo o diretor (em primeiro lugar) e os docentes (em segundo).

Sdo quatro os respondentes que referem o diretor como principal (Unico)

influenciador da tomada de decisdo, aparentemente usando o seu poder de 6rgao unipessoal:
“Nao noto que se distinga nenhum, a nao ser o diretor. Claro, ¢ natural.” — D5;

“Quem influencia € o diretor, ndo um grupo...” — NDS5;
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“Q diretor, o resto vai tudo com ele.” — EE5.

Apenas existem duas referéncias ao presidente (Figura 7.6. e Quadro 7.3.), uma

delas do préprio responsavel do 6rgao:

“Eu sou persuasivo...ja me acusaram de sedutor, quando quero levar a minha avante...

eheheh, sera que sou eu que influencio? ahahah, acho que sim, o que quero, consigo.” — P2.

Quatro dos inquiridos tém a percecdo de que ndo ha influéncia por parte de nenhum

grupo em particular:

“Acho que ninguém. Os assuntos sdo ou tém sido muito pacificos e por isso ndo dei conta

de alguém tentar influenciar a tomada de decis&o, acho que ninguém.” — ND3.

A0 mesmo tempo, como se nota na Tabela 7.7., parecem as partes interessadas
internas — docentes e ndo docentes — 0s grupos mais condicionados pela presenca do

diretor, como é compreensivel.

Ficam algumas interrogagdes sobre as causas desta forte influéncia do diretor: Por
confianca? Por se sentirem incapazes de tomar posicdo perante as informacdes de que
dispdem? Por outro lado, a existir influéncia, 0s membros do 6rgdo tém consciéncia disso
mesmo? Até que ponto se opdem a que tal aconteca? Tentaremos responder a estas
interrogacBes mais a frente.

Tabela 7.8. - Opinido sobre a presenca do diretor nas
reunides do conselho geral

Favoravel Desfavoravel Outra

12 4 13
Fonte: elaboracio prépria

Curiosamente, cinco respondentes, dos dezasseis que entendem que o diretor € um
influenciador importante da tomada de decisdo no conselho geral, continuam a concordar com

a sua presenca (ver Quadro 7.3), como convidado, em todas as reunides de conselho geral:

“E importante para esclarecer e resumir os documentos que leva para a reunido, caso contrario

seria complicado. Mas por mim, acho que tem de estar porque os papéis ndo dizem nada” — ND4;
“Acho essencial...” — EEA4.

Apenas quatro respondentes ttm uma posicdo de total oposi¢do a presenca do
diretor, por entenderem que a sua influéncia pode ndo ser saudavel para o melhor

funcionamento do érgédo (Tabela 7.8.):
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“Nao, de maneira nenhuma. Ele esta 14 e naturalmente a reunido nao € livre. (...) o diretor
distribui o servico, coloca aqui e pde ali. Se quiserem que o conselho geral seja diferente e faga 0 seu
trabalho tirem o diretor das reunides, € um bom comeco para dar liberdade de expressdo ao 6rgao e
real participagao.” — ND2;

“Se ele ndo estivesse, ndo havia possibilidade de tanta manipulagdo do que 14 ¢ tratado e as
pessoas de certeza que, ficando mais a vontade, decidiam de outra forma. Também levava a que o

presidente estivesse mais dentro dos assuntos e ndo passasse sempre a palavra ao diretor, uma outra

forma de pressdo sobre as pessoas.” — EES5.

Héa respondentes (sete) que, apesar de estarem convencidos de que o diretor € uma
peca determinante na tomada de decisdo do 6rgdo, propem um meio termo, ou seja, que
esteja presente quando o presidente entenda que a agenda justificaa sua presenca (em toda

areunido ou em parte dela) (ver Quadro 7.3):

“Eu acho que ndo deveria estar, s6 quando fosse essencial. Bastaria estar em algumas, na
altura das informac0es, para ter oportunidade de dar a conhecer o que se passa no agrupamento € nos

orgdos.” — ND5;
“Pois, se calhar, era melhor nao estar sempre...” — Al4;

“Ora ai esta! Eu penso que ndo tem que estar em todas as reunides, devia ir quando fosse
necessario mesmo ir, a convite do conselho geral, assim teria que dar a conhecer 0 que andava a fazer
ao presidente do conselho geral para partilhar no 6rgéo e ndo respondia”; “(...) se for necessario, eu
digo...”, desculpa de quem ndo quer prestar contas. Assim, dava o material que tinha que dar e se
fosse necessario ia la explicar ou responder. Para além de n&o influenciar as decisdes, como acontece

sempre.” — P4;

“Isso é um “pau de dois bicos”, por um lado sim, paraexplicar e apresentar a documentacao
que se vai aprovar, por outro, as vezes parece um bocadinho incomodo para os docentes e ndo

docentes, ndo devia estar sempre.” — EE2.

Figura 7.6. - Influéncia na tomada de decisao

nfluenciadore A presenca do Diretor Concorda com a
na tomada de decisao influencia algum grupo na presenca do Diretor, na

no CG tomada de decisdo? reuniao de CG?

nao ha

- Existe™
/ xiste N 2 a ND
" \ B

Or D EE
) Al

o Fonte: elaboracdo propria

Nio Y

" todos
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Na Figura 7.7., sintetizam-se os resultados daandlise dos niveis de participacdo, de
acordo com a escala proposta por Pateman (1992).

Figura 7.7. - Participagdo na tomada de decisao

Tomada de decisao

=

articipacao total
participacdo parcial 18 P pas

pseudoparticipacao

Fonte: elaboracio prépria

Apenas dois dos participantes consideram que a sua participacao € total, i.e. que
tém real capacidade de ouvir os outros e de condicionar a decisdo enquanto grupo:

“Eu tento consultar os pais, pelo menos os da associacdo de pais, antes e depois e discutir
0s assuntos e perceber o que querem. Quando ndo é possivel decido por mim, mas como gosto de
falar e ouvir os outros elementos do conselho geral, encontro-me fora da escola, tomamos um café e

concertamos posi¢des, acho politicamente correto.” — EE4.

Nove dos respondentes demonstram ter uma participacdo parcial. Esta forma de
participacdo permite que os representantes assumam que néo representam a universalidade
dos representados, muitas vezes nem se esforcando para que tal aconteca. Justificam néo
representarem o que todos pensam, como facto de se deixarem influenciar pelos outros
elementos do grupo no conselho geral em nome de umanecessidade de convergéncia com o

grupo no seu todo:

“falo e decido, mas tento ajustar ideias, com o meu colega que estd comigo no conselho

geral e as vezes, até com os outros membros.” — Al2;

“Eu tenho uma opinido definida, posso decidir pelo que penso ser o melhor, mas alguns
assuntos mais sensiveis procuro concertar-me com os outros docentes do conselho geral. Nunca se

representa a vontade de todos e temos que tentar dialogar.” — D2;

Por fim, a pseudoparticipacdo é manifestada por dezoito dos respondentes. Neste

nivel, o participante no conselho geral considera ndo ter qualquer hipétese de influenciar as
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decisdes, sendo quase um figurante no processo; quem toma a decisdo sdo outros,
justificando-se a sua posturade mera aceitacdo datomada de deciséao final:

“Oh! Ele (o diretor) ¢ que decide tudo e depois aprovamos para ir direitinho... € ele que

faz os documentos, tem que estar tudo como ele quer. Estamos para dizer sim” — Al4;

“infelizmente, temos que seguir a opinido do diretor, que nos avalia, essa é que € essa...ndo

decidimos nada, ndo vale a pena ter ilusdes” — D5.

7.3.2.2. Democraticidade

Um dos critérios de participacdo enunciado por L. C. Lima (1988) é a
democraticidade. Este critério traduz-se em duas formas de participacéo: direta e indireta
(ver ponto 6.2). A participacdo direta é assumida por um ator, neste caso, elemento de um
6rgdo, que intervém diretamente na tomada de decisdo, de acordo com as regras
institucionais democréticas. A participacdo indireta é realizada atraves de representantes no
orgao.

Identificamos em todos os membros do conselho geral a participacdo de forma
indireta. A designacdo de cada representante, como ja vimos — eleicdo, nomeacdo ou
cooptacdo —, atribui legitimidade a cada um dos membros para ser representante de alguém

ou de um grupo, por conseguinte, agindo no conselho geral indiretamente.

No entanto, podemos dizer que ha um elemento, o diretor, que, ndo sendo membro
do 6rgdo, acaba por participar como tal, pois participa como convidado na grande maioria
das reunides do conselho geral, assumindo uma intervencéo direta, em seu nome (6rgéo

unipessoal), naquele érgdo.

7.3.2.3. Regulamentacéo

A regulamentacdo é uma categoria da participacdo (Lima, 1998), podendo ser

formal, ndo formal ou informal.

Revisitando o que atras foi dito, no ponto 6.2., a participacdo formal segue um
conjunto de regras formais/legais, enquanto a participacdo nao formal é aceite como um
conjunto de regras internas ao 6rgdo, decididas pelos atores que participam na tomada de

decisdo, compiladas de modo menos formal — regulamentos, regimentos, planos, etc. Por
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altimo, a participacao informal corresponde a um conjunto de regras ndo estruturadas, que

resultam naturalmente e sdo aceites por todo o 6rgdo (“sempre se fez assim”).

Talvez peloreduzido numerode reunides ordinariasanuaisdo conselhogeral e pelo
tipo de agenda destas reunifes, muito marcada por imposic¢des legais, domina claramente,
entre os membros auscultados, a ideia de participacdo formal (ver Figura 7.8.), ainda que o
orgdo inclua nas suas competéncias a aprovacdo de documentos (ndo formais) que
estabelecem regras internas, elaboradas e aprovadas por quem participa na tomada de
deciséo, ou seja, desenhando uma certa sistematizacéo da participagdo ndo formal na escola.

Figura 7.8. - Tipos de regulamentacéo percecionada
no conselho geral

Regulamentagao
N
participacdo formal participacao nao formal

Fonte: elaboracio propria

A percecdo dos respondentes €, assim, de uma participacdo formal — considerando

a sua participagdo como cumprimento, maioritariamente, das regras impostas pela lei.

A predominancia da participagdoformal é bem patente no discurso das varios partes

interessadas, que veem nas agendas do conselho geral um mero reflexo do que a lei impde:
“Fazemos para estar tudo certinho, como a lei manda e mais nada...” — Al3;

“Para além dos documentos que a lei prevé, do orcamento e da elei¢éo do presidente e do
diretor, ndo me lembro de mais nada, bem o que a lei exige, no fundo...” — D3;

O peso burocratico percecionado e a importancia das formalidades parece estar a
contribuir igualmente para o sentimento de representacdo de um papel ilusério que tratmos

no ponto 6.1.:

“Fazer ou representar o qué? Aprovar os documentos que vém do conselho pedagdgico e
do diretor e papelada do Ministério e disto e daquilo. Ja esta tudo decidido antes.” — EES5.

Na verdade, a percecdo da participacdo da grande maioria dos respondentes (Vvinte

e cinco) é que a sua participacdo se move por uma regulamentacdo formal — porque a lei
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assim o determina —, apenas se aprova e pouco mais. Mesmo as alteragdes realizadas sao
percecionadas como residuais. Ndo ha consciéncia de que podem, pelo menos, participar

com propostas, até contraditdrias, se assim entenderem:

“O diretor, pelo menos, esta sempre a dizer que os documentos se mantém, so altera o que
a legislacdo obriga. Nunca foi pedido ou sugerido que nos, elementos do conselho geral, pudéssemos
sugerir coisas para os documentos, eles ja aparecem feitos e aprovados pelo conselho pedagogico.”
— EEA4.

Curiosamente, sdo os diretores inquiridos que veem o conselho geral com uma
participacdo de regulamentacéo ndo formal. Um elemento da autarquia até verbaliza que a

regulamentacdo ndo formal é a mais rica:

“Sdo analisados, como disse, os documentos, como projeto educativo, regulamento interno,
plano anual de atividades, orcamentos e outros. Dentro destes documentos e dos relatorios de
prestacdo de contas € que nos permitem falar de todo o dia-a-dia da escola, se quisermos e mostrar

muito mais.” — Dr3;

“Acho que as mais importantes sdo aprovar os documentos (internos), as normas de

funcionamento de toda a escola ou agrupamento” — A3.

7.3.2.4. Envolvimento

Qualquer participacéo revela um tipo de envolvimento, que pode ter uma forma de
comprometimento ou de intervencdo orientada paraum dado calculismo ou passividade. Por
outro lado, o tipo de envolvimento existente permite uma participacao ativa, reservada ou

passiva.

De acordo com Lima (1998), ha participacdo ativa quando existe um envolvimento
claro de grande empenho por parte do ator; reservada, quando 0s seus comportamentos e
atitudes permitem-lhe colocar-se num ponto intermédio de envolvimento, com um
comportamento calculista, expectante, tentando passar despercebido, sem arriscar muito; e,
por fim, a participacdo passiva traduz-se em comportamentos de alheamento e total
desinteresse — nao € recusada a participacdo, mas o sujeito atua como um figurante ou

“corpo-presente”.

Entre os respondentes, apenas o P2 e o Dr2 se assumem como elementos de

envolvimento ativo (ver Figura 7.9.):
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Figura 7.9. - Niveis de envolvimento

Envolvimento

\
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8 l participacdo ativa
participagdo passiva 1, \1
3 participacio reservada Dr
Al P
3 1 2 3
ND Dr D A
[ 2 3 1
3
D A 1 E
1
2
E ND
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Fonte: elaboracio propria

“Eu dou a minha opinido, e ndo s6... Fazemos sempre tudo em conjunto, eu € o Senhor
diretor. Temos um didlogo muito franco e preparamos em conjunto a agenda e 0s assuntos a tratar.
Até porque nem sempre temosa mesma opinido e temos por habito debater antes da reunido e quando

se mantém as duas, levamos as duas opinides a conselho geral, sem problemas” — P2;

“A agenda ¢ feitapelo presidente do conselho geral em colaboragdo comigo, ¢ feitaameias.
E falamos informalmente muitas vezes. Diria que 0 nosso envolvimento ¢ total e incondicional.” —
Dr2.

Por sua vez, sdo ainda mais frequentes os indicadores de participagéo reservada:
“Participo pouco, o que me pedem mesmo...” — D4,

“Olhe, eu participo e decido pelo que penso e julgo ser o melhor para a escola, mas o

minimo possivel, ndo quero represalias.” — ND4;
Porém, as evidéncias de participacdo passiva sdo ainda mais transversais:

“Eu estou e ndo estou. Eu nunca dei sugestdes... Eu ja sabia que nao se fazia nada, mas ndo

sabia que era assim, mesmo chegar e ter s6 que aprovar e pronto, percebe?” — Al3;

“Eu prefiro passar entre os ‘pingos da chuva’, eheheh, quietinho e participar se for muito

necessario. Votar com o diretor e assim esta tudo bem.” — D5;
“(...) Falo pouco, deixo correr, vou com os outros...” — C3;
“Eu ndo opino nada... (...) ninguém quer saber” — EE3;

Se analisarmos por grupo de partes interessadas externas e partes interessadas
internas (ver Figura 7.10.), verificamos que dez dos doze elementos de partes interessadas
externas assumem ter um comportamento e algumas atitudes reveladoras de um
envolvimento que denota uma participacédo passiva, sendo que dois consideram ter uma

participagéo reservada. Por outro lado, as partes interessadas internas tém atitudes e
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comportamentos repartidos pelos trés niveis considerados, sendo a maioria passiva (com
nove respondentes dos dezassete), seguida da participacao reservada (seis membros) e, por
ultimo, da ativa, com apenas dois inquiridos a classificarem-se neste nivel. Existe, portanto,
uma maioria da participacdo passiva, tanto entre as partes interessadas externas, como entre

as partes interessadas internas.

Figura 7.10. - Envolvimento das partes interessadas

Envolvimento das
partes interessadas

- ~

externas internas

/ \2 e \9
participagdio ativa \0  Participagdo passiva

participagdo passiva  Participacdio reservada

participacdo reservada

Fonte: elaboracio prépria

Se ainda quisermos analisar esta dimensao por grupo representado no conselho
geral (ver Figura 7.11.) , podemos verificar que todos — exceto os presidentes e os diretores
— assumem maioritariamente uma participagao passiva (os elementos da comunidade e 0s
alunos revelam todos ter uma participacdo passiva), sendo que os docentes se repartem
igualmente (dois em quatro) entre participacao passivae reservada — especificamente entre
os presidentes, de quem se esperaria obter uma percecao ativa do érgdo que lideram, apenas
um refere ter esse nivel de envolvimento, enquanto os outros dois admitem que poderiam

ser muito mais ativos e positivamente mais envolvidos na dindmica do conselho geral.

Figura 7.11.- Envolvimento por grupo no conselho geral

Envolvimento Dr Envolvimento A Envolvimento C Envolvimento EE
/ \ ; / \3 l 4 1 / \3
participacao 1 participacdo participacio participacdo participacio participacdo partici[.?agﬁo
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participagdo

reservada

. . Envolvimento P
Envolvimento D Envolvimento Al o ento

Envolvimento ND
3 3 ; \1
icipaca icipaca ticipacio  participacio participagiio  participacdo
participacao participagao P participac. ? !
reservada passiva particlpacio reservada passiva reservada ativa

passiva

Fonte: elaboracéo prépria

167



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os alunos tém a percecdo de que o diretor constitui 0 centro da deciséo e que

importa estar no conselho geral como membro, paracumprimento da lei:

“Acho que todos nos preocupamos. Mas quem faz tudo ¢ o diretor, de resto...e o presidente
claro...Ndo me lembro de nenhum exemplo, mas sinto que sim. Temos de estar 1a para cumprir a lei”
— Al2.

Quanto aos presidentes esforgam-se por mostrar o envolvimento de todos 0s grupos
representados na vida da escola, mas sem serem capazes de dar grandes exemplos:

“Claro que os encarregados de educacdo na associagdo de pais, também tentam ajudar e 0
que se pede as empresas que 14 estdo, no conselho geral, se puderem, fazem. Agora, ter iniciativa,

nao, até porque percebem que ou sai da cabega do diretor ou ndo vai ser executado” — P3.

Quanto a percec¢do dos encarregados de educacgdo, apesar da boa vontade em

participar, ndo ha lugar a mais do que cumprir o que a lei determina:

“Acho que sim, ndo me lembro de nada em especial...ou melhor, cumprem-se 0S pontos

que o diretor leva, ele € que se preocupa em levar as coisas para aprovar” — EE3.

Os nédo docentesndo acreditam que haja tempo e lugar para uma maior participagao
do que a existente:

“Eu acredito que sim, todos queremos o melhor para a escola, mas mais uma vez, nao ha

tempo e nem pensar para além do que a presidente apresenta” — ND3;

Os docentes, tal como os presidentes, entendem que muito depende da vontade por

parte do diretor em querer mais ou menos participagdo na vida da escola:
“Mas ¢ o diretor que faz e ndo faz(...) é aalma, boa ou ma” — D2;

A percecdo dos representantes da comunidade é que, para além das ajudas

monetarias pontuais, tudo se resume ao que o diretor quer e propde:

“Acho que pode até haver boa vontade, mas ndo ha muito mais a fazer para além do que ¢

pedido pelo diretor.” — C2.

Quanto a autarquia, ndo verbalizam nada em especial, mas acreditam que todos

estdo com o proposito do melhor para a escola:
“Nao me recordo, nao pedem mais, mas todos estamos para o melhor” — A2.

Por altimo, analisando por escola (ver Figura 7.12.): s6 na IEPNS2 ha

convictamente uma participagdo ativa (Dr2 e P2). Mesmo assim, prevalece 0
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reconhecimento de que a maioria tem marcadamente uma participacao passiva, tal como em
todas as outras escolas. Os respondentes da IEPNS5 transmitem a percecéo de uma falta de

envolvimento notoria.

Figura 7.12. - Envolvimento por escola

Envolvimento Envolvimento Envolvimento Envolvimento
IEPNS2 IEPNS3 IEPNS4 IEPNS5
|
4 ‘
/ | \ 2/ \ 3/ ¥ 1/ \
paridpacgo 2| particpagio vartidpacio  participacio  participacio  Participagio  participacio  participagao
ativa | passiva reservada passiva reservada passiva reservada passiva

participacio
reservada
Fonte: elaboragdo prépria

7.3.2.5. Orientacao

A orientacdo ajudaa determinar a rota de participacao de cadaator com o propdsito

de atingir os seus objetivos relativamente aos da organizagao.

A orientacdo pode assumir quatro formas de comportamento dos atores, segundo
(Pinto, 2000), baseando-se em Bajoit (1988): convergente; divergente; apatica; passiva
(abandono). A orientagao é convergente quando se procura “alinhar” os objetivos individuais
ou de consenso com os objetivos formais da organizagcao ou do 6rgéo, o que geralmente, como

sublinha por Pinto (2000), resulta da cooperagéo entre 0s membros do 6rgéo.

Os resultados obtidos nesta subcategoria estdo sumariados na Figura 7.13.

Figura 7.13. - Orientacao

Orientacao
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Convergente 10 L Apatica 7
" Participagio
Divergente 3 Abandono
6

Fonte: elaboragdo prdpria
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A maioria dos respondentes assume uma orientacdo de convergéncia. Ao
analisarmos o conteido de documentos em papel e formato digital —concretamente, as atas
dosultimosanosdo conselho geral, de cadaescola — percebemos que amaioria das decisdes

tomadas neste 6rgdo sdo-no por unanimidade.

O facto de existirem muitas decis6es unanimes no conselho geral pode representar
para alguns respondentes uma convergéncia de orienta¢éo, ndo sé no 6rgdo, mas também
com os objetivos da organizacdo — ja que entendem também que o diretor “facilita” a
apresentacao dos objetivos da organizacdo, que todos aprovam. No entanto, sobretudo se
conciliarmos esta leitura com a de outros indicadores de andlise, podera ndo ser esse 0

principal motivo:

“No fundo as coisas estdo muito preparadas, os documentos sdo enviados antes, sO se
houver mesmo uma coisa importante a debater, de resto é pacifico e concordamos todos, embora este
presidente queira sempre ouvir de viva-voz que concordamos e la vou falando e tentando participar”
— D2;

“Acho que a maioria participa de acordo com o que pensa ¢ ¢ melhor para a escola ¢ a
entidade que representa, mas claro, que o diretor dita 0 mote e ndo me lembro de termos ido contra

a vontade dele.” — C5;

“ndo ha problemas, a escola sabe o que quer.” — A2.

A orientacdo divergente, mesmo que temporariamente, pode ser analisadacomo um
protesto, uma contestacdo, ouapenas uma fortevontade de mudar ou reformular (L. C. Lima,
1998).

Alguns inquiridos, ainda que de forma minoritaria, acabam por mostrar alguma

divergéncia:

“Sabe, curiosamente, nos assuntos normais...sim, Sou sempre do contra... mas que

adianta?” — ND2;

“Ja tentei fazer reunides extraordindrias, e tento sempre dar opinido, mesmo sem ser

ouvida.” — P3;

Na codificacdo com critérios de orientacao apatica, consideramos que 0 membro

faz apenas o que lhe é formalmente exigido, apenas assume o papel de “deixa andar” (Pinto,
2000):

“tenho que estar e deixar passar” — Al2;
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“fazer o minimo possivel, nao quero represalias” — ND4;
“nao mandamos nada, temos que ir gerindo e estar.” — EE3.

Os presidentes falam de forma mais distante “da orientagdo que os outros t€ém”, da

apatia com que tém que trabalhar nas reunides:

“Mas a verdade ¢ que ninguém os (documentos enviados) 1€, nao dao a entender ter lido
mais do que a ordem de trabalhos. Percebo que ninguém abre os documentos, logo ndo trocam

impressoes sobre eles. Por isso, chegam 14, ficam calados e veem passar...e votam.” — P3.

O abandono é considerado uma manifestacdo de passividade e até de rutura com a
organizac&o, com o 6rgdo ou alguém responsavel. Euma manifestacio de incompatibilidade

entre 0s projetos pessoais e a posi¢do da organizacdo ou 6rgao (Pinto, 2000):
“aprova-se e pronto e ninguém quer saber e eu também nao” — EED5;

“Por isso, falo muito ca na autarquia acho que ndo vale a pena perder tempo com estas

reunides, enfim!” — A4,

7.3.2.6. Condicionantes da participacao

Tendo em conta a analise dos dados, ndo s6 do conteudo das entrevistas efetuadas,
como dos documentos— sobretudo, das atas dos 6rgdos — e ainda dos diarios de campo
preenchidos com base na nossa observagéo ndo participada, nas visitas as escolas e durante
as reunibes do conselho geral a que assistimos, consideramos como categorias
condicionantes da participacdo: as expetativas®® e constrangimentos; a confianca; a

comunicacéo (intraorganica e interorganica) e a informagao.

7.3.2.6.1. Expetativas e constrangimentos

A analise dos dados revelou-nos o interesse em percebermos quais as principais
expetativas encontradas no inicio do processo de entrada no conselho geral, ou seja, as que
influenciaram a aceitacdo do cargo, para as confrontarmos com as que atualmente tém. Ao
mesmo tempo, quisemos conhecer 0s constrangimentos percecionados pelos membros do

conselho geral, que os impedem de terem uma melhor participacdo. Referenciamos

% Optamos por codificar, neste caso, o que “era expetivel”, para cada elemento da amostra, encontrar ou
objetivar na sua participacdo no conselho geral. Por oposicao, codificaremos como constrangimento o que ndo
se manifestou, ndo ocorreu como esperado.
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conjuntamente as duas categorias, uma vez que a analise simultdnea quer das expetativas,
quer dos constrangimentos permite compreender melhor o posicionamento dos

respondentes.

A compreensdo das barreiras a concretizacdo das expetativas iniciais podera
permitir tragar recomendagdes de “boas praticas” para as ultrapassar no futuro, o que
constituird um fator de melhoria da governance.

Observamos, desde logo, que a facilidade dos respondentes em enumerar 0s
constrangimentos € muito superior relativamente a enumeragédo das expetativas (ver Figura
7.14)).

Figura 7.14.- Expetativas e constrangimentos
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representados 9 Reconhecimento de representados
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efetiva 10 Formalismos  delegitimidade 3
estruturais 3

Fonte: elaboracio prdpria

As manifestacdes de reconhecimento de expetativas que influenciavam a
participacdo dos elementos, a entrada no conselho geral, foram referidas por vinte e dois dos
vinte e nove respondentes (ver Figura 7.14.). Presentemente, sdo ja vinte e quatro os que nao
tém expetativas de melhorarasua participagao, o que indicia claramente uma certa desilusdo

com o funcionamento do 6rgao:

“Euachava que podiadar ideias e assim....participare mudar coisas, mas ndo tem sido nada

assim.” — Al2;

“Temos sempre a ideia de que vamos fazer muita coisa de bom para a escola. Algumas

coisas tém corrido bem, mas outras desmotivam e ndo me fazem querer continuar.” — D4;
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“tinha a expetativa de contribuir para a agregagdo das escolas e trabalhar num projeto de
educacdo de melhoria a médio e longo prazo. N&o tem sido isso que tem acontecido, ndo me €
permitido ser presidente de um 6rgéo de estratégia, mas acima de tudo, de um 6rgao de confirmacio

dos atos praticados pelo diretor, dai a minha desilusdo.” — P3;

“no fundo até tinha, julguei que se faziamais pelaescola, que podia dizer, fazer e participar

mesmo.” — EE2;

“Eu acho sempre que posso mudar a vida de alguém, sou assistente social. Mas neste caso

nao tem sido facil. Esta tudo acomodado o diretor € o diretor...” — A4.

Apesar de tudo, cinco respondentes mantém expetativas. Isso parece ocorrer
essencialmente entre os responsaveis dos 6rgdos e também entre 0s representantes da

comunidade:

“Acho que corresponde aos interesses da comunidade, acho que 99,9 % das decisbes sdo

tomadas por unanimidade e ndo tem causado problemas. Se quisermos pode ser melhor.” — Dr3;

“Sim, estou muito satisfeito e honrado com este cargo e com a maneira como a escola
reconhece 0 meu trabalho, represento sempre a escola em igualdade com o Senhor diretor, tenho

sempre grandes expetativas e continuo a ter.” — P2;

“A expectativa ¢ a da empresa, conhecer ¢ ajudar a escola, a formar bons alunos e pessoas

validas para o mercado de trabalho... e mantenho...” — C2.

Pelo contrario, sete dos vinte e nove respondentes afirmam que nunca tiveram
expetativas que os incentivassem para a sua participacdo e tomada de decisdo do conselho

geral (ver Figura 7.14.):

“Olhe, eu acho que sabia ao que ia endo tinha grande expetativa eisso foi-Se concretizando.

Nao faz sentido, nao tenho esperanca de melhoras.” — D2;

“Eu ndo tinha muitas, j4 cd ando ha muitos anos, mas estava mais curiosa sobre o
desempenho dos elementos da comunidade e dos encarregados de educagdo, queria representar os

iguais a mim. Mas ndo se tem conseguido fazer vingar o conselho geral.” — ND5.

As expetativas encontradas foram classificadas em quatro grupos: interesse de

representacdo; participacéo efetivae liberdade de participacéao:
e Interesse de representacéo

O interesse de representacédo foi referido por nove dos respondentes. Por exemplo,

os docentes e ndo docentes mostram que, em alguns casos, tinham a expetativa de poder
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representar os interesses dos seus pares e até melhorar as suas condi¢@es dentro da escola
(ver Figura 7.14.):

“Eu pensei que fariamos mais do que fazemos, tinha tanto para dizer pelos meus colegas
(...), temostanto para mudar, os professores sdo esquecidos pelo ME e podemos comegar na escola.”
— D5.

e até manifestaram esse prop6sito, ao aceitarem o cargo:

“Eu tinha expectativas altas, achei que com o0 meus conhecimentos e interesse sério iria

intervir no sentido de melhorar a escola, de acordo com os que represento e fazia, acontecia, etc...”
— ND2.

O mesmo acontece com um elemento das partes interessadas externas, da

comunidade local:

“A expectativa € a da empresa, conhecer ¢ ajudar a escola, a formar bons alunos e pessoas
validas para o mercado de trabalho. NGOs temos interesse em recrutar diretamente da escola e dar

formac@o adaptada a empresa.” — C2.

Também os encarregados de educacdo se preocupam, pelo menos nalguns casos,

em representar os seus pares:
“Eu queria e podia ser a voz dos encarregados de educagéo.” — EES.

Por fim, os representantes da autarquia consideram que estdo a representar as

politicas e o programa da autarquia:

“achei que devia ir representar as linhas orientadoras do municipio para as escolas que Ihe
estdo afetas e nesta em concreto, contribuir parao melhor ensino possivel, de acordo com os recursos

que existem” — A3.

e Participacdo efetiva

Quando nos referimos a uma participacdo efetiva no conselho geral, estamos a
considerar a percecdo do respondente quantoao cumprimento das competéncias que a lei
reconhece e asuaideiapréviade que, comasua participacao, poderia dar um contributo real
para a tomada de decisdo do conselho geral. Dez dos vinte e nove respondentes acreditam

que iam ter este tipo de participacdo e foi também isso que os mobilizou (ver Figura 7.14.).
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Entre os alunos, constatdmos que tinham a expetativa de poderem contribuir com

alguma frescura para inovar e até mudar a escola:
“Eu achava que podia dar ideias e assim... participar e mudar coisas.” — Al2.

Os docentes, por outro lado, na sua maioria entendem a escola como uma obra sua,
com regras decididas pelos proprios, e que, por isso, devem ser a voz mais ouvida em

qualquer tomadade deciséo:

“Eu participo com o meu bom senso, como disse, acho que devia haver pequenos grupos e

reunides de discussao sobre as coisas (...), pensava que era a sério, que fazia a diferenga...” — D3.

Quanto aos ndo docentes, quer pelo que confirmadmos através da nossa observacéo
ndo participada nas reunides, quer pelo que nos verbalizaram, sdo habitualmente elementos
que ndo se manifestam durante o funcionamento do 6rgdo, praticamente respondem apenas
se forem solicitados, o que, de facto, ndo conduz a que sintam ter uma participagéo efetiva

na discussao da tomadade decisdo. Mas ndo tem de ser necessariamente assim:

“Temos sempre a ideia de que vamos fazer muita coisa de bom para a escola...eu
tencionava contatar as minhas colegas, mas ndo consigo, eu trabalho cerca de dez horas por dia,
queria levar os nossos pensamentos. .. as nossas escolas sdo muito distantes umas das outras e somos

x escolas, ndo € possivel.” — ND4.
Os presidentes tinham a expetativa de participacdo efetiva, independente e

estratégica:

“Como disse, tinha a expetativa de contribuir para a agregacgao das escolas e trabalhar num

projeto de educacdo de melhoria, a médio e longo prazo, tinha!!!” — P3.

Quanto aos representantes da comunidade, acreditavam que a sua participacao

podia contribuir para aproximar a comunidade dasescolas:

“Acho que sim, permitir-me estar mais perto dos estabelecimentos de ensino e dos varios
atores da escola para levar a satde de forma mais fécil a escola; pensava eu que ia fazer mesmo

qualquer coisa e ajudar a decidir” — C5.

Também os encarregados de educacdo relatam ter tido expetativas de participacéo

efetiva, de poderem participar diretamente na tomada de decisdo do 6rgéo:

“sou pai e nao professor ali, mas julguei que se fazia mais pela escola, que podia dizer,

fazer e participar mesmo. Pensava mesmo!” — EE2.
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e Reconhecimento de legitimidade

Cinco dos vinte e nove membros do conselho geral auscultados tinham a firme
opinido de que a sua presenca era reconhecida como legitima e util para o bom

funcionamento e desempenho do 6rgéo (ver Figura 7.14.).

Varios encarregados de educagdo tinham inicialmente a ideia de que a sua presenca

era reconhecida e respeitadacomo legitima:

“Queria fazé-lo para melhorar a escola e achava que ia passar essa mensagem, que

respeitavam a posicéo de cada um e a dos pais.” — EE4.
Também entre os representantes da autarquia encontramos essa perce¢ao:

“Acho que tinha a no¢do que devia fazer o meu papel, de tentar incluir a CM na escola,

ajudar no que pudesse, que me reconheciam esse papel. Acho que tenho conseguido.” — A5.

Um pouco contraacorrente (a maioriados presidentes do conselho geral inquiridos

ndo sente este reconhecimento), um deles afirma:

“As vezes ¢ interessante, porque das outras escolas vio s os diretores e aqui no, vamos
os dois dar a cara e representar com orgulho a escola. Logo no 1.°ano, apés as obras foi muito bonito
(...), até a senhora ministra entendeu que o ambiente era muito bom e referenciou isso e ainda, diss,
é a primeira vez que vejo o presidente do conselho geral, no lugar certo, a presidir a mesa de honra
e viu isso como um indicador de bom ambiente de trabalho. Mas atencdo, 14 estd pode ser um
problema de liderangas nas outras, aqui o diretor valoriza o conselho geral, mas o préprio conselho

geral valoriza-se.” — P2.

e Liberdade de participacdo

A percecdo de liberdade é muito importante, sendo mesmo essencial para quem

integra 0 6rgdo maximo de decisdo da escola.

Quatro inquiridos estavam convictos que tinham toda a liberdade para intervir e

essa tera sido uma grande motivacao de partida (ver Figura 7.14.).
Comecando pelos mais novos, os alunos:
“Eu pensava que podia falar e dizer, pelo menos...” — Al3.

Também um presidente valorizou esta liberdade de intervencgéo:
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“Eu pensava que ia ter um conjunto de pessoas para modernizar a escola € como era no
inicio da abertura desta escola, estavamos todos motivados para fazer o melhor, discutir sem medo

ideias diferentes.” — P4,
e ainda um encarregado de educagao:

“Tinha, achava que respeitariam o meu lugar e podia exercer o meu cargo com liberdade,

que todos tinhamos o0 mesmo objetivo e motivagdo” — EED.

Tal como no ambito das expetativas, também encontramos seis grupos de
constrangimentos, a maioria em contraponto as expetativas observadas: limites a liberdade
de participacgdo; participacdo iluséria; falta de reconhecimento de legitimidade; desinteresse

dos representados; conflitos; formalismos estruturais entre outros.

e Limites a liberdade de participacdo

De entre os varios grupos de constrangimentos, esta codificacgao foi, talvez, a mais
evidenciada pelos respondentes, vinte e dois respondentes admitem que esta constitui uma

barreira muito vincada a sua participacdo (ver Figura 7.14.).

Os alunos fizeram notar que, sobretudo, a presenga do diretor condicionavaa sua

liberdade de falar e decidir de acordo com o0 que pensavam:

“o diretor que chama pessoas da sua confianga e limita a nossa opinido.!” — Al2;
“ele (o diretor) € que diz o que e como temos que decidir...” — Al3.

Os docentes referiram-se igualmente a presenca do diretor como se esta 0s
colocasse peranteumavontade jatomada. O diretor representa o parecer/decisdodo conselho
pedagdgico, que é composto pelos seus pares (outros docentes), o que parece limita-los a

contrariar estas opinides, quer a do diretor, quer a do conselho pedagdgico:

“O diretor fala que tudo foi aprovado no conselho pedagdgico e quem somos nds para 0
enfrentar e tirar consequéncias, de maneira nenhuma. De tal modo que a ata ja vem praticamente
feita” — DA4.

Tal como os anteriores grupos, 0s ndo docentes manifestam que a presenca do

diretor é o grande obstaculo a sua participacdo com liberdade no conselho geral:
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“A falta de liberdade para participar, naturalmente, e para isso contribui a presenca do
diretor nas reunides. Ele esté 14 e naturalmente a reunido ndo é livre. Ninguém que queira manter o

seu trabalho, docentes e nao docentes pode arriscar e avaliar as agdes do diretor.” — ND2.

Curiosamente, os proprios diretores sentem que a sua presenca constitui um
constrangimento a livre participacdo e tomada de decisdo dos restantes elementos do

conselho geral:

“Um facto, as vezes era melhor para eles que ndo estivéssemos. H& muitos assuntos que
talvez levassem a outras discussdes, mas que, estando ali, ndo me parece que o facam, ficam

constrangidos, talvez por eu estar.” — Dr2.

Também os presidentes se referem ao diretor como um condicionante da sua
liberdade de conduzir e participar no conselho geral e, naturalmente, dos restantes membros

do conselho geral:

“Nao ¢ compreensivel que ele (diretor) manifeste sempre, antes de qualquer votagao, a sua

opinido e o sentido que deve ter o voto, mas fa-lo.” — P3.

Os representantes da comunidade sentem que a presenca em maioriados docentes,
em que incluem o diretor, constitui um grande travdo a livre participacao e opinido dos

membros do conselho geral:

“Vem tudo preparado e aprovado pelo conselho pedagogico, ndo temos voto na matéria...
Depois quando tudo vem a conselho geral, ja decidido e aprovado, temos que dizer sim a tudo e

somos corresponsaveis, sem sermos vistos ou achados para isso tudo” — C4.

A opinido dos encarregados de educacdo ndo € muito diferente destes ultimos,

destacando o elevado peso dos docentes no 6rgéo:

“A grande manipulac@o dos docentes, porque, de facto, parecem ser muitos mais do que

sdo narealidade. Eu sinto-me quase o Unico ndo-professor” — EE2;

Os representantes da autarquia também sentem que ha falta de liberdade no

conselho geral, apontando a possibilidade de a causa ser a presenca do diretor da escola:

“Aquele diretor especificamente (isto ¢ mesmo anénimo...) condiciona muito as pessoas.”

— AS5.
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e Participacédo ilusoria

Por contraponto as expetativas de participacdo efetiva ou real, a percecdo da
participacao ilusoria é verbalizada por, pelo menos, doze dos vinte e nove respondentes
(ver Figura 7.14.).

Os alunos refletem a desilusdo de terem de concluir que a sua participagdo é

ilusoria e ndo real:

“Eu achava que podia dar ideias e assim... participar e mudar coisas, mas néo tem sido

nada assim.” — Al2.

Por outro lado, os docentes transmitem a ideia de que a sua participacdo €

frequentemente ineficaz:
“No6s? somos figurantes...” — D3;
“Participamos de tal modo, que a ata ja vem praticamente feita” — D4,

Os ndo docentes reiteram a presenca do diretor como uma das principais causas

da participacédo ilusoria:

“Nunca participei porque ndo ha acesso para quem quer participar € por convite do diretor.

Temos que estar e fazer nimero...” — ND2;

Os encarregados de educacdo reforgcam, sem davida, a perce¢do de mero “corpo-

presente’:
“Participar? Parece que temos um papel, mas ndo, é s6 corpo-presente.” — EED5.

Um elemento da autarquia verbaliza que o tipo de participacdo ¢ um “faz de

conta”:
“E ter que estar, os regulamentos mandam que estejamos, ¢ um faz de conta” — A2.

Chega a ser assumido por um diretor que ha uma mera iluso de participagdo na

tomada de decisdo, dado que néo existe discussao:

“E tudo aprovado de cruz, para que é que fazemos isto?” — Dr4.

e Falta de reconhecimento de legitimidade

Com menos énfase, a falta de reconhecimento € vista como um constrangimento

apenas por trés respondentes (ver Figura 7.14.).
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Dos que aludem a esta categoria, temos um néo docente,
“Nao vale a pena, para o que nos consideram... quem somos? Nada.” — ND.
Um presidente que se sente ultrapassado pelo diretor:

“O diretor decide coisas diferentes do que nos disse e fez o contrario, ou basicamente, o
que queria, apesar do conselho geral ter votado e decidido o contrario, e o que resultou dessas
reunides extraordinarias foi apenas a nossa opinido, nada mais, fez e faz exatamente o que quer, €

o diretor e intitula-se 0 maximo e o 6rgdo maximo.” — P3;

e um representante da autarquia que identificaa falta de reconhecimento do 6rgio

conselho geral:

“Mas também ¢ necessario reconhecer a importancia do 6rgio e dos elementos do 6rgéo,

mas sem lideranga, nada. Somos invisiveis, mas a lei insiste ¢ bem.” — Ab.

e Desinteresse dos representados

Tal como o interesse pelos representados constitui uma expetativa positiva para
algumas pessoas aceitarem integrar o conselho geral, o seu contrario pode implicar um
constrangimento.

Os ndo docentesapercebem-se do desinteresse dos seuscolegas pelo conselho geral
ndo querendo, de modo nenhum, fazer parte dele o que acaba por desvalorizar o seu trabalho

no conselho geral:

“As minhas colegas ou ndo querem saber ou outras desmotivam, os ndo docentes ndo me

fazem querer continuar.” — ND4.
Um dos diretores também refere o desinteresse geral dos representados.

“Reconheco que é desmotivante, ver que esta tudo desinteressado, representar quem? que

comunidade? ndo querem saber...” — Dr4.

Até os encarregados de educacdo — apesar de o conselho geral ser o Unico 6rgédo

onde estdo representados — sentem o desinteresse por parte daqueles que representam:

“Ninguém quer saber do conselho geral, pelo menos com quem falo” — EE2.
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e Conflitos

Também os conflitos (nove dos entrevistados admitem que os conflitos entre os
elementos dentro e fora do conselho geral constituem uma enorme barreira a sua
participacdo) sdo muitas vezes suficientemente graves, ao ponto de impossibilitar o

funcionamento normal do conselho geral:

Os alunos, quando se apercebem de conflitos internos, quer na escola, quer no
conselho geral, sentem-se mal e sem saber que lado podem ou devem tomar, nem como
participar:

“E... as pessoas ndo se darem bem e os docentes estarem todos em guerra, ndo dé para ter

conversas sérias.” — Al3.

Também osdocentes e ndo docentes se desmotivam com o mal-estar proporcionado

num Orgao da escola, se houver conflitos:

“Os obstaculos sdo os comportamentos de algumas pessoas que criam um ambiente pouco
favoravel ao bom funcionamento do conselho geral e ndo nos motivam para sermos melhores como

representantes” — ND4.

E, naturalmente, os conflitos visiveis geram tensdo e condicionam a participacéo
dos seus membros, sobretudo os externos, como 0s encarregados de educacgdo e 0s

representantes da autarquia:
“O ambiente tenso no 6rgdo entre docentes, presidente e diretor.” — EE4;

“Aquele diretor especificamente condiciona muito as pessoas. Ele tem um perfil de chefe,
ja nos incompatibilizamos e intimida as pessoas, todos tém que aprovar o que quer. E complicado e

conflituoso.” — Ab.

e Formalismos estruturais

A chamada burocracia relativa aos formalismos estruturais (referidapor trés dos
respondentes) constitui para alguns, sobretudo para 0os membros externos e pouco
habituados ao sistema de funcionamento da escola, um constrangimento importante, dada

a percecao de que sdo excessivos.

“A burocracia que impde ao conselho geral, aprovar e aprovar papelada. E papelada que
0s outros do conselho pedagdgico ja aprovaram, ndo temos como fazer ou decidir de maneira

diferente. Estamos a confirmar o que outros decidiram.” — C5.
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O diretor também reconhece que ha exageros de burocracia e de “papelada” que
acaba por constituir um obstaculo para uma melhor participagdo nos 6rgaos:

“Aqui até funciona mais ou menos, mas na maioria das escolas, estes rituais e burocracia,

pelo que dizem, levam a corresponder aos papéis e ir 1a assinar. Aqui la se diz umas coisas.” —
Dr2.

e Outros obstaculos

Nos outros obstaculos apresentados pelos respondentes, 0 mais percecionado por
partes interessadas, quer externas, quer internas, é a falta de tempo para se dedicarem ao

trabalho necessario a uma melhor participacdo no conselho geral:

“Se houvesse atribuicao de umas horas de componente ndo letiva, para os elementos da
escola que estdo no conselho geral, tudo seria diferente. Mesmo se quisermos contrariar alguma coisa
apresentada pelo diretor, ndo temos tempo para nos dedicarmos a pesquisa e a perceber como €. O
tempo, ou seja, a falta de tempo para falar e trocar impressdes com as minhas colegas. E chegar e

decidir, sem saber se deve ser assim ou ndo” — D3;

Paralelamente, alguns membros reclamam a falta de alguém dedicado ao conselho
geral ou mesmo um staff préprio, como tem o diretor, para poder ajudar os varios membros
do conselho geral a fazer as suas proprias propostas ou a interpretar as informacoes que lhes

chegam:

“Gostava que tivéssemos mais ajuda para explorar assuntos que séo s6 trabalhados pelo
diretor e 0 seu staff e votamos por confianca, ajuda de pessoas e/ou tempo disponivel no nosso
horéario. Assim, sé nas reunides, ndo fazemos tanto quando poderiamos e o0 érgéo néo é tao rico como

aparentanalei.” — D2;

“a falta de condigoes, digo, falta de staff e tempo para quem ndo é da escola e ndo tem
acesso a informac&o, sem ser a que o diretor d&, ou ndo tem tempo para ir a mais reunides, para além
das do conselho geral (...) o facto ¢ que estando tudo ja feito pelo conselho pedagdgico e pelo diretor,

podemos dizer qualquer coisa, mas ndo modificamos nada, esse € o constrangimento.” — C2.

Também a falta de reconhecimento daimportanciado conselho geral, relativamente

aos outros érgaos, sobretudo o diretor, é assinalada:

“O maior obstaculo é a visao implantada de inoperéncia e, sobretudo, de falta de
importancia do conselho geral, toda a gente considera o diretor como 0 maior e 0 que manda nisto

tudo e o conselho geral ndo existe.” — ND5.

182



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Um outro obstaculo aindaé o da falta de informacdo a que s6 o diretor tem acesso:

“O que o diretor passa para o Ministério ¢ um mistério, pois agora ¢ tudo feito por ele, em
plataformas, com passwords, que s6 o diretor tem, s6 ele domina os dados que transmite ao

Ministério, nos € que nada sabemos, s6 o que ele nos diz e pronto...com a visao dele.” — EES5.

Efetudmos, ainda, uma leitura integrada e cruzada das expetativas e dos
constrangimentos a participacdo no conselho geral. Na Figura 7.15., é mais percetivel a

disseminacéo de cada uma das categorias e o cruzamento entre elas.

Figura 7.15. - Relagdes entre expetativas e constrangimentos na
participacéo do conselho geral
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Fonte: elaboracdo propria

Vinte e dois respondentes tinham expetativas ao aceitarem o cargo no conselho

geral, dos quais cinco ainda tém expetativas e um ja ndo tem qualquer expetativa.

Dos vinte e dois que tinham expetativas: nove esperavam conseguir ter uma
participacgéo efetiva, quatro a de ter liberdade de participagéo e cinco reconhecimento de

legitimidade para o cargo. Dos cinco que ainda mantém expetativas, dois tinham a de
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reconhecimento de legitimidade, dois outros tinham a expetativa de participacdo efetiva e
outros dois tinham o interesse dos representados (um dos cinco tinha simultaneamente

interesse dos representados e participacao efetiva).

Nas expetativas iniciais (participacdo efetiva, liberdade de participagao,
reconhecimento de legitimidade e interesse dos representados), vejamos, relativamente ao

total de vinte e nove respondentes:

- a participacao efetiva foi referenciada por dez dos vinte e nove respondentes,

sendo que cinco desses dez eram partes interessadas internas;

- aliberdade de participacao que representa quatro dos vinte e nove respondentes,
em que trés desses quatro sdo partes interessadas internas e apenas um dos quatro € uma

parte interessada externa;

- tendo cinco dos vinte e nove respondido que tinham reconhecimento da sua
legitimidade para o cargo, s6 um dos cinco é parte interessada interna (P) e 0s outros quatro

sdo partes interessadas externas;

- 0 interesse dos representados é referido por doze respondentes. Podemos inferir
que oito destes Gltimos doze sdo partes interessadas internas e que 0s outros quatro sao partes

interessadas externas.

Relativamente aos constrangimentos (participacdo iluséria, conflitos, limites a
liberdade de participacdo, desinteresse dos representantes, falta de reconhecimento de

legitimidade e formalismos estruturais), num total de vinte e nove respondentes:

- a participacao ilusodria foi identificada por doze dos vinte e nove respondentes,
sendo que oito desses doze sédo partes interessadas internas e os restantes quatro séo partes

interessadas externas;

- osconflitos foram referenciados por nove dosrespondentes, sendo seis destes nove

partes interessadas internas e 0s outros trés partes interessadas externas;

- quanto aos limites da liberdade de participacdo foram amplamente mencionados,
por vinte e dois dos respondentes, em que quinze desses vinte e dois sdo partes interessadas

internas e 0s restantes sete partes interessadas externas;
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- 0 constrangimento de sentirem o desinteresse dos representados foi mencionado
por seis dos respondentes, em que dois sdo partes interessadas internas e quatro partes

interessadas externas;

- afalta de reconhecimentode legitimidade na funcdodo conselhogeral foi revelada

por trés dos respondentes, dois deles partes interessadas internas,

- quanto aos formalismos estruturais, foram trés os respondentes, um parte

interessada interna e dois partes interessadas externas e,

- por fim, outro dos constrangimentos mencionados (sobretudo a falta de tempo
dedicado ao conselho geral nas respetivas horas de trabalho por docentes e ndo docentes) foi
a faltade um staff que secretariasse e assessorasse os elementosdo conselhogeral. Dezasseis
dos respondentes mencionaram como relevantes estes constrangimentos, que influenciam

mesmo muito a participagdo no conselho geral.

N&o obstante 0 peso dos constrangimentos revelados relativamente as expetativas
ainda existentes, dezanove dos respondentes consideram o conselho geral um dérgédo
indispensavel, por ser o Unico com representacdo alargada de todos as partes interessadas

das escolas:

“mesmo que se critique e que s6 aprove os documentos do diretor, o conselho geral ¢ o
unico 6rgédo onde os pais podem ser ouvidos. Se o diretor j& tem quase o poder total, sem um 6rgéo

que na lei o pudesse fiscalizar, seria o caos.” — E4;

“apesar de ndo funcionar bem, que ndo funciona, éfaz de contapara aprovar os documentos

gue o diretor quer e a lei manda, acho indispensavel.” — ND5;
No entanto, ha opinides contrarias:

“Nos, da comunidade faziamos o mesmo que fazemos pela escola, se calhar com mais
vontade. J& lhe disse que ndo percebo para que é que serve o conselho geral, ja se sabe que quem

manda ¢ o diretor ¢ ninguém lhe pede contas.” — C4;

“Toda a gente sabe que se ¢ invisivel, quem decide ¢ o diretor, para que serve o conselho

geral?” — P4.

185



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

7.3.2.6.2. Confianca: trust e reliance

O estudo do conceito de confianga em organiza¢des complexas ndo s permite, em
parte, compreender o tipo de comportamento e participacao dos atores na vida e dindmica
organizacional, como aindapode contribuir para explicar o peso de alguns constrangimentos
que identificamos, como conflitos, limitacdo de liberdade de participagdo, inseguranca
quanto ao interesse dos representados, entre outros, e que criam um ambiente organizacional

dificil e até, em alguns casos, hostil a participacdo saudavel (Cerdeira, 2010).

Como vimos anteriormente (6.3.), a literatura anglosaxdnica identifica diferentes
acecOes para a mesma palavra portuguesa “confianga”: trust e reliance. Incapazes de
encontrar traducdo especifica e diferenciada para cada uma delas, em portugués, para além
do nosso vocabulo “confianga”, mantivemos estes conceitos originais. A categoria
“confianc¢a” foi, assim, ramificada em dois indicadores — trust e reliance —, considerando
que a primeira se refere a confianca relativamente a um individuo, fruto de uma relagéo
bilateral, enquanto reliance diz respeito a confianca que se tem num dado 6rgdo, ou
departamento da instituicdo ou mesmo numa determinada funcdo dentro de um departamento

ou 6rgao.

Tal como se observa na Figura 7.16., a codificacdo do indicador trust foi
identificada em dezasseis dos respondentes e reliance em treze, significando assim que 0s
diferentes grupos de individuos — docentes, ndo docentes, alunos, encarregados de
educacdo e comunidade — tém com frequéncia confianga no diretor ou no presidente do

conselho geral como individuo, mais até do que na funcdo ou no 6rgdo que representam.

Figura 7.16. - Confianga
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Fonte: elaboracéo prépria

186



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Diferencidmos a confianca em negativa e positiva, uma vez que encontrdmos o0s
conceitos e a sua auséncia nos dados dos respondentes, ou seja, também identificamos
referéncias a ambientes de uma certa falta de confianga Em alguns casos, podemos mesmo
traduzir esta confiancga negativa por desconfianca (Vangen, 2016), que natomada de deciséo,

por exemplo, leva a algum cuidado e ressalvas.

“Eu, para minha defesa, sem querer problemas, tal como outros, dito para constar na ata

das reunioes” — D4.

Ter disponibilidade para confiar confere um ambiente organizacional propicio a
uma participacao mais segura, com melhores resultados e cria maior propenséo para correr
riscos e procurar novas solucdes (B. D. Adams, 2005; B. D. Adams & Sartori, 2005a;
Keatinget al., 2010).

E possivel evidenciar algumas diferencas, por grupos, mas, de um modo geral, a
analise desta categoria tem um ponto comum: centra-se sobretudo nas figuras do diretor e

do presidente.

O elemento mais referenciado na anélise da confianca, tanto positiva como
negativa, € sem davida o diretor. Quer como individuo quer como érgéo, o diretor é 0 mais
identificado, e mais negativamente, pelos varios grupos do conselho geral: nove
respondentes (em dezasseis) na categoria trust e onze (em treze) na reliance. No entanto,
como se observa igualmente na Figura 7.16., com cinco referéncias, o diretor também é
considerado positivamente de confianga como individuo (trust), ou seja, é também visto por

alguns dos participantes como uma pessoa confiavel.

Entre os alunos, verificamos que se referem mais a um tipo de confianga pessoal
(trust) relativamente ao presidente, ou seja, sentem que é uma pessoa confiavel, com quem
estabelecem uma relagdo emocional. Referem-se positivamente ao presidente em duas das
trés escolas em que estdo representados (IEPNS2 e IEPNS3) —, sem se referirem

especificamente a mais nenhuma pessoa, grupo ou cargo:
“O presidente ¢ uma pessoa muito organizada, de confianga, esta ali...” — Al2;

“O presidente cumpre o que ¢ para aprovar segundo a lei, leva tudo direitinho, é ja dele,

como professor ja é assim...sabemos que esta certo” — Al3.

Os presidentes, por outro lado, centram as suas referéncias a confianca nafigura do

diretor, ndo o fazendo relativamente a nenhum outro grupo do conselho geral. Apenas o P2
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tem no diretoruma confianga positiva,enquantolider de um érgéo (reliance), mas sobretudo

anivel pessoal (trust):

“Ele ¢ de confianga, ndo por ser o diretor, mas por ser a pessoa que €, somos amigos ha

muitos anos” — P2.

Os P3 e P4 sentem pelo diretor as duas formas negativas de confianga — reliance

e trust negativa —, apesar de ser muito mais forte esta percecdo por parte do P4:

“trata-se de uma pessoa sem carater, que nao inspira confianca a ninguém, muito menos

para este cargo (...) A minha confianga nele ¢ desconfianga total” — P4.

Podemos observar que a confianca (ou falta dela) dos elementos da autarquia se
centra também nos lideres dos dois principais érgdos de governance das escolas: diretor e
conselho geral. O A3 verbaliza a sua — confianga positiva (trust) relativamente ao

presidente:

“Claro que o diretor ¢ o chefe e os pode prejudicar, mas o presidente, sobretudo ele, chama

a atencdo para muita coisa e tenta repor o que € correto” — A3.
J& 0 A2 realgaa confianga positiva (reliance) no 6rgéo diretor e napropria IEPNS2,
num todo, como instituicéo:

“O que o diretor quer dizer diz, de resto, ndo temos como duvidar ou verificar, ¢ confiar...e

confiamos e muito bem. Confiamos, na escola sabe bem o que quer” — A2.
em oposicao ao salientado por A2, A4 afirmaque:

“Ha uma total desconfianga naquela escola (...) o presidente nao tem perfil para exercer o
cargo, como pessoa ndo é de confianca... ui, ui... mas o diretor também tem muitos jogos, aquela

escola € complicada.” — A4.

As posicdes dos representantes da comunidade sdo bastante diferenciadas. C3

manifesta umatrustvincadamente positiva quer quanto ao diretor quer quanto ao presidente:

“Acho que sim, quer o diretor, quer o presidente do conselho geral, sdo duas pessoas
cumpridoras, nas quais tenho total confianca e jamais me deram alguma desconfianga de

incumprimento. Estd bem entregue.” — C3.

No entanto, o C4, referindo-seaos docentes (incluindo o diretor e o presidente),
mostra ter uma trust negativa e, até, no que respeita a escola uma percecéo de reliance

negativa em geral, incluindo os 6rgaos (conselho geral e diretor):
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“Temos que no final de tudo confiar, confiar e confiar, mas no fundo ¢ uma farsa, porque
desconfiamos de tudo e todos... faz de conta que confiamos nos professores, diretor, presidente,

conselho geral e em tudo, olhe... que quer que diga?” — C4.

Quanto aos docentes,o D2 identificouter trust positiva relativamenteao presidente,

tal como uma reliance positiva no que respeita ao conselho geral:

“confiamos no presidente que, se achar que alguma coisa néo esta bem, doa a quem doer,
ele diz, ele é assim naturalmente como pessoa, de total confiancae compensaas outras desconfiancas.
As vezes (...) ele chama a atengio do diretor. No fundo é ele que ouve de todos 0s grupos que est&o

no conselho geral e ¢é ativo e atua, acho que ele controla e defende a escola, por todos nés.” — D2.

No entanto, os D4 e D5 verbalizam ndo confiar no seu érgdo diretor (reliance

negativa), sendo que D4 reconhece ter uma trust positiva quanto ao diretor e aos docentes:

“Todos confiamos nos docentes (...) agora nos que estdo na cadeira de diretor ¢ outra

conversa...” — D4

“Este diretor € prepotente e manipulador, tem a faca e o queijo na mao, ndo inspira
confianga, parece um robot diretor...chegam a diretores ficam com o Rei na barriga, passam a ser

pessoas diferentes, ndo sei explicar, desconhecidos...” — D5.

Por outro lado, D3 e D4 demonstram confianca (reliance) no conselho pedagdgico

(6rgédo consultivo do diretor, constituido por docentes) e trust positiva nos seus pares:

“Vem aprovado pelo conselho pedagodgico, ¢ um carimbo de confianga, estdo 14 os

departamentos” — D3;

“Se o conselho pedagogico aprova, os nossos colegas € que 14 estdo e sdo todos, logo temos

que confiar no trabalho desse orgéo.” — DA4.

No que respeita aos ndo docentes, o ND3 demonstra uma trust positiva

relativamente ao presidente:

“O presidente tem tudo muito organizado e sabe o que fazer e quando, de acordo com a lei

e como ja ndo esta no primeiro mandato ja sai tudo mecanizado e bem” — ND3.
No entanto, a reliance € negativa noutros casos.

“Arrisco estar a aprovar o que ndo vi e sem confianca em quem os leva, mas ndo tenho
tempo e toca a andar...depois, ninguém confia no diretor ou no presidente... € quando ndo ha

confianga, os 6rgdos ndo funcionam, nada funciona” — ND4,
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A avaliacdo do diretor € comum a todos os ndo docentes, confirmando-se um
sentimento de trust negativo.

Os encarregados de educacao (IEPNS2, IEPNS3 e IEPNS5) referem que sentem

uma reliance positiva relativamente ao 6rgao executivo, o diretor:

“Tudo acontece numa suposta confiangade que alguém eleito diretor representa a confianga
de todos, certo? Eu, sempre que posso leio, mas muita coisa é demasiado especifica para mim, a

linguagem ¢ muito técnica, mas vou confiando.” — EE2.
No entanto, o EE4 evidencia uma desconfianca em ambos — diretor e presidente:

“O presidente e o diretor tém uma divergéncia tal que os impede de serem isentos e perdem
Como responsaveis que deviam ser. E dificil acreditar num e noutro, sobre 0s mesmos assuntos, tém

historias bem diferentes. Nao separam as coisas...” — EE4.

Mesmo assim, ha, no caso dos EE (IEPNS4 e IEPNS5), um sentimento de trust

positiva pelo diretor, respetivamente:

“O diretor, essencialmente, ele ¢ uma pessoa muito cuidadosa e acho que conta com os
adjuntos da direcdo, no caso do plano anual de agrupamento pede aos departamentos, eu confio na

competéncia dele, totalmente.” — EE4;

“Acho que o diretor trabalha nessa linha, eu confio e acredito que sim. Mas ¢ pelo que diz
e ele é tdo orgulhoso com o que faz, que acho que faz, mas o mérito ndo é do conselho geral, mas

sim do feitio e maneira de ser do diretor.” — EED.

A teoria da vantagem colaborativa permite perceber que as varios partes
interessadas tém que trabalhar em conjunto e, no conselho geral, mais do que colaborar
devem cooperar: apesar da heterogeneidade dos seus membros, todos tém que negociar e
conciliar objetivos paraalcancgar as metas tracadas paraaescola (Vangen & Huxham, 2010).

O objetivo comumtem de ser, em primeiro lugar, o sucesso da governance da instituicao.

Neste ambito, podemos adaptar esta abordagem de anélise a da “forma de lago”,
sugerida por Vangen & Huxham (2010), que pretende representar a formacéo de confianga

dentro de um 6rgéo, equipa ou organizacdo (ver Figura 7.17.).
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Figura 7.17. - Representagédo do laco da formacéo da confianca
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Fonte: adaptado de Vangen & Huxham, 2010, p. 168

Nem sempre se consegue ter num 6rgdo como o conselho geral, uma confianca
interna forte: muitas vezes a confiancgaé fraca ou quase inexistente. No conselho geral, a
entrada de partes interessadas externas implicou a natural necessidade de reconstrucéo de

uma nova e ampla confianca entre os seus varios elementos.

Numa primeira fase, as duas pontas do lago (Figura 7.17.) formam a base desse
“edificio lago” com a formagao das expetativas a entrada dos varios elementos do conselho
geral (as principais expectativas foram apresentadas no ponto 6.3.), desenhadas de acordo
com as imagens do passado, das colaboragdes e cooperacgdes existentes, contratos, parcerias
ou comportamentos e atitudes. Para além deste pé de base do lago, é necessario conseguir
um equilibrio de partida entre o risco que cada um estd disposto a correr e o nivel de
confianga necessario para se alinharem objetivos exequiveis e reais. Se estas bases da
construcdo do laco (confianca) forem asseguradas, entdo este edificio pode conseguir
promover objetivos ambiciosos, através de umacooperacédo firme, reforgando e alcangando

objetivos cada vez mais elevados para toda a escola. Como vimos nas revelacdes que
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obtivemos dos participantes relativas a categoria confianca e, por antitese, desconfianca,
quer como trust, quer como reliance, nem sempre se confirmam e asseguram as expetativas
iniciais de entrada no conselho geral (Figura 7.17.) e nem sempre se ultrapassa esta abertura

do “lago”, comprometendo a adesdo a uma efetiva cooperacao.

A sustentabilidade deste “lago” de confiangainterna entre todos os elementos do
conselho geral, necessaria paraque funcione como um sé corpo, depende também de outras
dimens6es determinantes da boa governance. Ao contrario de uma simples vantagem
colaborativa, que tem alguns limites a ultrapassar e algumas inércias proprias do processo
— diferencas de literacia, de conhecimento, de interesses —, que podem desalinhar e
desarticular esta construcéo de laco, torna-se determinante alimentar o reforco das atitudes
e dos comportamentos que induzam confianga, para que 0s objetivos se multipliquem e a
cooperacgéo seja real e, finalmente, a participacdo na tomada de decisao efetive 0s objetivos

comuns da organizagéo.

7.3.2.6.3. Comunicacao

A comunicacao é essencial para uma participacdo em rede, fundamental para uma

boa governance, interna e multinivel.

Esta categoria foi analisada, considerando duas subcategorias: a comunicacdo
intraorganicae interorganica. Sendo o conselho geral um 6rgéo de dire¢éo e estratégia, a
tomada de decisao tem ligacdo direta com o tipo de comunicacdo efetuada, dentro do 6rgdo

e entre 6rgdos na escola.

Os respondentes referiram muitas vezes o papel do diretor como porta-voz da
informacéo, estabelecendo a comunicacédo entre 0os 6rgdos — comunicagdo interorganica.
No entanto, é também relevante a comunicacdo dentro do conselho geral, entre 0s varios

grupos e entre os varios individuos — comunicagéo intraorganica.
e comunicacao intraorganica

Como transparece do préprio nome, trata-se da comunicacdo efetuada entre
individuos, dos varios grupos representados, dentro de um érgdo — neste caso, o conselho

geral.

Subdividimos entdo a comunicacdo intraorganica, para andlise, em trés

subcategorias,
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- entre os seus pares no conselho geral: negativa; positiva; a melhorar;
- com outros elementos do conselho geral: todos; alguns; um; nenhum;
- com o presidente do conselho geral: negativa; positiva; a melhorar.

Consideramos como comunicacdo negativa aquela onde “néo existe habitualmente
comunicagdo, apesar de poder existir, esporadicamente, a mensagem”. A comunicacdo

positiva corresponde a situacdo contraria.

Os resultados da analise da comunicacdo entre os pares no conselho geral séo

apresentadosna Figura 7.18.

Figura 7.18. - Comunicacao intraorganica com os seus pares
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Fonte: elaboragdo prdpria

Ficaram de fora desta analise os presidentes e os diretores. O presidente, tal como
o diretor, ndo foi incluido na funcdo de docéncia, considerando que tém uma funcéo
especifica no 6rgdo, para além de que o diretor ndo é elemento do conselho geral. Ficou
ainda de fora da analise o Al3, por ser o Gnico aluno no conselho geral.

A grande maioria dos respondentes (dezasseis dos vinte e dois) refere que néo
comunica, habitualmente, com os seus paresdo conselho geral. Em alguns grupos, todos os
elementos que os constituem assumem que ndo comunicam com 0s outros elementos do seu
grupo no conselho geral: encarregados de educacdo; ndo docentes e elementos da
comunidade local. Trés dos docentes reconhecem, ainda, que tém uma comunicagdo muito

deficitaria, tal como acontece com um representante da autarquia:

“Nao, ndo tenho tempo para falar, s6 se for mesmo necessario, mas ndo, nem tenho

contactos dele.” — EES3;
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“Nao costumo falar ou comunicar com eles, so6 nas reunides...” — C2;

“Nao, pela mesma razdo, falta de tempo e também por ndo saber se o posso fazer, ha

assuntos que eu sei que talvez o diretor ndo gostasse de ver falados fora dos 6rgdos.” — D3.

Trés outros respondentes reconhecem que é necessario melhorar a comunicacéo: 0s
A2, A5eo0 D2.

“Com 0s nossos, s6 um assunto ou outro, podia ser mais...melhor... eheheh” — A5.

Apenastrésrespondentes (doisalunose um representante da autarquia) comunicam
habitualmente com os seus pares antes das reunides do conselho geral, para contribuirem

juntos, de uma forma consensual, na tomada de deciséo do grupo:
“S6 com os meus colegas da autarquia” — A3.

Quando tratamos a comunicacdo habitual de cada respondente com o0s restantes
elementos do conselho geral, consideramos as seguintes hipdteses: com “nenhum”, com
“todos”, com “alguns”, com “um”. Os resultados desta analise sdo apresentados na Figura
7.19.

Figura 7.19. - Comunicacao intraorganica com 0s outros grupos

Al EE ND D C A Dr P

Hum 0 0 1 0 0 0
todos 0 1 0 0 0 3
nenhum 3 3 3 4 4 0

Fonte: elaboragdo propria

Verificamos que vinte e quatro dos vinte e nove respondentes ndo estabelecem

qualquer comunicacdo com nenhum grupo do conselho geral.
“Nao costumo. Pelo menos ainda ndo foi preciso.” — Al2;

“Sobre assuntos do conselho geral, ndo me lembro de comunicar com ninguém” — ND5;
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“Nao. Nao costumo ter conversas sobre a escola e sobre o conselho geral, com ninguém”

— C4;

“Nao costumo propriamente, sO se 0s encontrar, agora para assuntos do conselho geral,

ndo, ndo tenho esse contacto” — Dr2.

No entanto, 0 EE4 e o0 D4 afirmam que comunicam com todos, de todos 0s grupos,

em geral.

Porém, quanto a percecdo dos respondentes relativamente a comunicacao do
presidente com os restantes grupos no conselho geral, verificamos que, em regra, (dezoito
dos vinte seis respondentes) comunicam com facilidade sobre assuntos do conselho geral
(Figura 7.20.):

“Ele é simpatico e até tento, quer que os alunos falem, eheheh.” — Al3;
“O presidente tem um contacto facil e igual para todos, € simpatico” — ES5;
“Nao considero que haja tratamento diferenciado, mas ha sim muito respeito” — C3.

Os cinco respondentes que fazem uma apreciacdo negativa do tipo de comunicagdo
do presidente com o conselho geral pertencem todos a IEPNS4 e reconhecem unanimemente

que essa ma comunicacdo afeta o funcionamento do conselho geral.
Trés inquiridos entendem que a comunicacao do presidente deviamelhorar:

“As reuniGes ndo sdo simpaticas, parece que estdo sempre todos zangados, faz um

esforgo... mesmo o presidente, devia ser melhor” — Al4.

Figura 7.20. - Comunicag&o intraorganica com o presidente
do conselho geral

3
2
| |k |
0
EE ND

Al D C A Dr

W positiva 2 3 3 3 2 3 2
negativa 0 1 1 0 1

a melhorar 1 0 0 0 2 0 0

Fonte: elaboragdo prépria
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Em suma, a comunicacdo intraorganica entre os varios grupos representados no
conselho geral e mesmo individualmente entre os pares de cada grupo demonstra ser muito
débil ou praticamente inexistente — salvo a comunicagdo reconhecidamente melhor entre o
presidente do conselho geral (eleito pela maioria dos elementos do conselho geral) e os

restantes elementos que compdem o 6rgdo, como podemos sintetizar na Figura 7.21.

Figura 7.21. - Comunicacao intraorganica

COMUNICACAO
INTRAORGANICA

com os seus I com o Presidente

pares com outros do CG (26)
no CG {22) grupos/elementos no CG I

posit}va (3) \ (29)

/| a melhorar (3) / \
A A ativa(16) / / com um positiva {18) \ ce
/ D (1) nerhurm (24) com tados (4) / \ AL
AR Di / D (3}

ND {
(1}

2 Al(3)
C

a melhorar (3)

negativa (5) Al (]]/

1
EE (4) Al (3)
N

A
4
D3 D)

Fonte: elaboracio propria

Por altimo, dos dados obtidos conseguimos perceber que 0s canais de comunicacdo
entre os varios elementos do conselho geral, nos dias das reunides, sdo presenciais. Para
além datroca de mails entre o presidente e 0s representantesno conselho geral, raramente
haum telefonema ou um mail sobre assuntos de conselho geral e sé osdocentes revelam que

o fazem.

Fora das reunibes do conselho geral, ndo ha grupos de trabalho que se retinam para
discutir e apresentar propostas ou projetos, com exce¢do da comissao e leitoral aquando da
eleicdo do diretor. As reunies formais esgotam, portanto, a comunicacgéo entre 0s varios

elementos do conselho geral.
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e comunicacdao interorganica

A comunicacdo entre os varios 6rgaos das escolas € importante para o desempenho
do conselho geral, como 6rgdo de estratégia e missdo, podendo coordenar com maior

unidade a governance da escola.

Consideramos os trés érgdos das escolas: diretor; conselho pedagdgico e conselho
administrativo. O objetivo foi o de conhecer a forma como a comunicagdo entre estes drgaos

e o conselho geral se concretiza. Consideramos o0s seguintes niveis:

- positiva — uma comunicacdo habitual e facil que satisfaz os elementos do
conselho geral;

- negativa — contraria a positiva,

- a necessaria — existe apenas a comunicagdo necessaria, para o normal
funcionamento do conselho geral;

- inexistente — sem qualquer comunicacéo;

- ndo sabe — o respondente ndo tem a percegdo sobre o tipo de comunicagao entre

o conselho geral e os restantes 6rgaos sociais.

Relativamente a comunicacdo do conselho geral com o érgéo diretor, a maioria dos
participantes neste estudo considera existir uma comunicagao normal e bidirecional, apesar
de a intensidade da informacéo ndo ser a mesma nosdois sentidos (ver Figura 7.22.).

Figura 7.22. - Comunicacdo interorganica com o diretor

MW positiva
negativa
inexistente

0 necessario

= O R O
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MO R O RN
O NN O B
O O = = = T

Ndo sei

Fonte: elaboracéo prépria
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Conforme se observa na Figura 7.22., apenas seis dos vinte e nove respondentes
afirmaram ser positiva (quase todos provenientesda IEPNS2):

“o diretor ¢ aberto a explicar o que se passa nos outros 6rgaos. Faz atas ¢ envia para todos
os mails da escola e para as associacdes de pais e estudantes, sdo é atas diferentes, sdo resumos, cada

um tem o que pode ter... mas a relagdo é boa.” — ND2.

Trés respondentes consideram que a comunicacdo do conselho geral com o érgéo

diretor é negativa:

“Para o diretor, os 6rgdos niao t€ém que dar contas ao conselho geral do que fazem nas
reunides, ele assume que diréd verbalmente o que for relevante para o conselho geral, é assim. Sabe

que o diretor ¢ que manda, nao tenha duvida.” — ND3.

Por outro lado, sete respondentes afirmam que se efetua a comunicagdo apenas

necessaria relativamente ao normal funcionamento dos 6rgaos:

“Eu envio o que € necessario enviar para o conselho geral, quer elementos do conselho
administrativo ou do conselho pedagdgico, eu envio para os elementos e para o0 presidente do

conselho geral, geralmente vao nos documentos para aprovar” — Dr4.

Dez respondentes entendem que a comunicacgéao do conselho geral com o diretor é

inexistente:

“Nao sabemos o que se passa nos outros 6rgaos, nem atas, nem nada, s6 o que o diretor

acha que deve dizer. Nao vejo comunicagdo propriamente.” — A3;

“Nao ha relagdo com os outros orgdos, se quero saber de um assunto do conselho
pedagogico tenho que fazer como o presidente do conselho geral e fazer um requerimento ao Senhor
presidente do conselho pedagdgico, que é o diretor, para dizer qual o assunto e porqué, depois so
posso ver a parte da ata que ele entender. (...) ¢ uma relagdo mais formal do que com o ministério,

traduzindo: ndo ha.” — P4.
Por Gltimo, trés respondentes dizem que ndo tém opinido, ndo sabem:
“Sinceramente, nao sei” — C3.

A apreciacdo feita relativamente a comunicacdo com o conselho pedagdgico esta

patente na Figura 7.23.
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Figura 7.23. - Comunicacao interorganica como
conselho pedagdgico

Al EE ND D C A Dr P

M positiva 1 0 1 1 0 0 1 1
negativa 0 0 0 1 1 0 0 0
inexistente 1 2 1 2 1 3 0 2

0 necessario 0 1 2 0 0 1 2 0
Nao sei 1 1 0 0 2 0 0 0

Fonte: elaboracdo propria

Como se pode observar, apenas duas opinides classificam a comunicagdo como
negativa, referindo a falta de transparéncia, o que interfere no funcionamento e na tomada

de decisdo do conselho geral

“Penso que devia ser uma maneira mais transparente e séria, permite sempre duvidas e
condiciona as opinides. Vejo demasiadas queixas da relacdo entre a presidente com o diretor...e por

causa do conselho pedagégico.” — D3;

“J& sugeri termos mais informacgao dos assuntos do conselho pedagdgico, por exemplo,
para perceber melhor as decisfes que vém de |& para o conselho geral, pois como ha elementos de
listas diferentes de docentes, explicam as intencdes de maneiras diferente da do diretor. Logo era
bom termos uma informacao das atas ou sumarios, para percebermos, sem ser so pelo diretor. Numa
empresa, tudo tem que reportar ao conselho de administragdo, que aqui é o conselho geral...deve ser

o meu defeito profissional” — C2.
Porém, também existem apenas cinco propriamente positivas, todas da IEPNS2.

Séo seis os respondentes que v&m a comunicagao existente, mas apenas ocorrendo

ao nivel indispensavel:

“Eu envio 0 que é necesséario enviar para o conselho geral quer elementos do conselho
administrativo (contas) ou do conselho pedagdgico. Eu envio para 0s elementos e para o presidente

do conselho geral, vao nos documentos para aprovar.” — Dr4.

Doze respondentes, i.e. a maioria, entende que a comunicacao é inexistente. sendo

que para este niUmero muito contribuem os respondentes da IEPNS4:
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“Nao ha dialogo e nao percebo porque € que o presidente do conselho geral nao esta no
conselho pedagogico, tal como o diretor esta no conselho geral, assim sé o diretor sabe de tudo. Mas

como a relacdo ¢ minima, ndo € possivel” — NDA4.

Por fim, quatro respondentes dizem né&o conhecer o grau de comunicagao entre 0s

dois 6rgaos (conselho geral e conselho pedagogico).

Os resultados referentes @ comunicagdo com o conselho administrativo estéo

sumariados na Figura 7.24. e revelam um cendrio semelhante.

Figura 7.24. - Comunicacdo interorganica com o
conselho administrativo

3

2

0
Al EE ND D C A Dr P
M positiva 1 0 1 1 0 0 1 1
W negativa 0 0 0 1 1 0 0 0
inexistente 1 1 2 2 1 3 0 2
0 necessario 0 1 1 0 0 1 2 0
M N3o sei 1 2 0 0 2 0 0 0

Fonte: elaboracio propria

Em conclusdo,a percecdo dos entrevistados relativamente a comunicacao é bastante
fraca (Figura 7.25.).

Figura 7.25. - Comunicacao interorganica
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Fonte: elaboracio propria
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Relativamente a comunicacdo do conselho geral com os outros érgdos das escolas
—diretor, conselho pedagdgico e conselho administrativo —, pudemos desde logo perceber
que o interlocutor é apenas o diretor, que acumulaa representacdo formal e informal dos trés
6rgdos. Apenas na IEPNS2 a comunicagao é maioritariamente sentida como positiva, sendo
moderadamente negativa/inexistente na IEPNS3, mas com alguma esperanca de ser pelo
menos necessaria na IEPNS3. Nas IEPNS4 e IEPNS5 é vincadamente inexistente (sendo a

situagcdo mais extrema na IEPNS4).

7.3.2.6.4. Informacéo

Entendendo-se ainformagao como a mensagem transmitida entre emissor e recetor,
foram considerados dois indicadores — i) a informac&o procurada e ii) a informacgéo
disponibilizada. Nesta analise teve-se em conta ndo s6 as perce¢des transmitidas no decurso

das entrevistas como também as atas.

Procuramos obter dados sobre quem define a agenda das reunies do conselho
geral. As respostas foram, sem hesitacdo, que era o diretor, que também enviava ao
presidente com os documentos para aprovar. Apenas um dos presidentes (P2) disse que o
diretor Ihe enviava uma proposta de pontos da ordem de trabalhos, de acordo com os
documentosa considerar na reunido e seguidamente discutiam juntos a agenda. Numa das
escolas € mesmo o diretor que faz a agenda e envia 0s mails para todos os elementos do

conselho geral com a convocatdria e 0s documentos:

A percecdo entre os entrevistados é de que a agenda das reunides de conselho geral

é sobretudo sugerida pelo diretor:

“acho que ¢ o diretor que envia para o presidente e este reenvia para nds. Vé-se 0

reencaminhamento dos mails” — E3;

“ninguém sabe o que ¢ para fazer naquela reunido, o diretor é que sabe o que é preciso e
envia tudo direitinho ao presidente. Por isso a agenda deve partir do diretor. Depois, devem falar

sobre a reunido, mas mesmo 14 quem fala ¢ o diretor” — D5.

Em apenas duas das quatro escolas, o presidente propGe e da opinido sobre os

pontos da ordem de trabalhos. No entanto, mesmo nestes casos, ndo € habitual outros
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elementos do conselho geral sugerirem assuntos ou apresentarem propostas para discussao
no conselho geral.

A Figura 7.26. descreve os principais resultados obtidos nesta categoria.

Figura 7.26. - Informagéo
INFORMACAO

Procurada (29)

Disponibilizada (29) - \
. Nio (26)

I Sim (3) / —
PO EEQ) 4)

Dr (29) | D4 CH

Fonte: elaboracio prdpria

e Informacéo procurada

Apenas trés dos respondentes assumem que procuram a informacao. A andlise
documental das atas do conselho geral comprova esta situacédo, fazendo referéncia a estes
respondentes (EE 4 e EE5) e a a sua insistente procura de informacao:

“Eu procuro fazer perguntas e tentar perceber as coisas, mas so eu. A maioria esta por estar

ou para votar, mas eu quero saber onde procurar” — EE4;

“Talvez, se o presidente tivesse mais informagdo do conselho pedagdgico, talvez se ele
fosse as reunides e tivesse as atas do conselho pedagogico, coisa que ja pedi, por vérias razfes, mas
o diretor diz que ndo precisamos, pois, qualquer duvida ele esclarece, mas ndo é bem assim, s6

informa o que lhe interessa. Procurar? Onde? Na secretéria do diretor?” — EES.
Nas atas obtivemos, entre outras, as seguintes transcricdes:

“O EE4 ditou para a ata que: exige conhecer os oficios trocados com o Ministério da
Educagdo no ambito do processo... refere que o diretor omite informagdo relevante para a deciséo

dos pontos...e deliberagdo do conselho geral”;

“O EES5 pede autorizagdo para verificar as atas do conselho pedagdgico, umavez que estdo

em causa direitos”.
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Né&o foipossivel identificar mais pedidos expressos ou induzidos de informagao por
parte de outros elementos, nem através da analise documental, nem nas entrevistas, nem nas

reunides observadas (Figura 7.26.).
eInformacao disponibilizada

Vinte e seis respondentes tém a percecao de queainformacao lhes é disponibilizada
apenas pelo diretor — em suporte de papel, digital ou presencialmente nas reunides. Nao
tém mais contributos de informacéao que lhes permitam uma participacdo mais segura e

informada na tomada de decisao.

“Nao temos a informagdo que queremos, mas a que o diretor quer...Vem tudo preparado e

aprovado pelo conselho pedagdgico, ndo temos voto na matéria...” — C4;

Os diretores consideram que 0s membros também adotam uma postura passiva: e
manifestam a opinido unanime de que estdo disponiveis para informar sobre o que os
elementos do conselho geral quiserem procurar. Confirmam que sdo os detentores da
informacao (até privilegiada), mas que ninguém manifestavontade em saber mais, antespelo

contrario, pois sentem que o que distribuem é demasiado.

“Nao pedem. S6 fazem uma pergunta ou outra na reunido, sobretudo, o P2. O que dou

chega e sobra” — Dr2.

Como podemos perceber da Figura 7.26., a informacao disponibilizada vem toda
da mesma fonte, o diretor. Nao obtivemos dados documentais ou outros (primarios das
entrevistas realizadas ou da observacdo das reunides) que nos permitissem encontrar outra
fonte de informacéo para a tomada de decisdo que nao fosse diretamente dada pelo 6rgao
diretor aos membros do conselho geral. Os respondentes consideram apenas 0s documentos
anexos a convocatoria das reunides e as perguntas que podem efetuar para esclarecimento
de alguns pontos, durante a reunido de conselho geral, ou em outros encontros presenciais

com o diretor.

Durante as entrevistas foi oportuno compreender a presenca ou memoria de alguns
documentos estruturantes, aprovados em conselho geral, e que orientam o mandato corrente
dos varios 6rgdos da escola. Dos vinte e nove respondentes apenas dois presidentes (P2 e
P3) revelam que ainda se recordam, embora muito vagamente, do Projeto de Intervencéo do
diretor— um documento quesuportaaelei¢cdo do diretor e que funcionacomoum programa

plurianual de atividades e objetivos que o diretor se propde atingir. Nunca mais é procurada
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ou disponibilizada informacédo sobre o cumprimento deste documento estrutural para a vida
daescola, ou sobre as suas justificacdes para os desvios daimplementagdo desse programa.
Uma das competéncias do conselho geral é precisamente a fiscalizacdo e monitorizagéo do

orgdo diretor, sendo o Projeto de Intervengdo um guia de orientagdo para a avaliacéo do

diretor:

“Nao, nem me lembro de ouvir falar” — A2,;

“Tenho uma vaga ideia, mas ja me esqueci, nunca mais falimos nisso, ai de nés, dizia logo
que estavamos a ser policias e a fiscalizar...” — P4,

“Na altura sei que li, mas onde isso ja vai...e s6 passou 1 ano, ou menos?” — D3.

A falta de tempo é um dos constrangimentos referidos para justificar a falta de
procura de informacao pelos elementos do conselho geral. Mas algumas outras razdes foram
apresentadas comojustificacdo paraeste resultado: os conflitos existentes e 0s que se podem
criar por confronto de ideias — sobretudo com o diretor —, a falta de liberdade para mostrar
novas ideias (ou propostas contrarias as levadas a tomada de decisdo), a falta de motivacéo,
dado o desinteresse sentido em relacdo aos representados, ou os formalismos de participacao

que o conselho geral impdGe.

De qualquer forma, foi possivel obter dados de que ndo ha queixas por falta de
quantidade de informagdo. Antes pelo contrario, a maior parte da informacéo néo € tratada,
0 que ha sdo queixas por resultar de uma so fonte, o diretor. Mais uma vez, a falta de tempo
para receber e compreender toda a informacédo e, ainda, pesquisar para a discutir, tal como a
falta de literacia para a assimilarem — sobretudo os externos que ndo dominam a linguagem
técnica— sdo fundamentos para o descontentamento e enfraquecimento da participacdo dos

membros do conselho na tomada de decisao.

Esta assimetriade informacao —ndo s6 pora informacaodisponibilizada poder ser
dedicada e parcial, mas por ter uma sO origem, muitas vezes com linguagem
técnica/profissional que pode ndo ser acessivel e compreensivel por todos — pode
condicionar muito a tomada de decisdo do conselho geral. Estas questdes da assimetria da
informac&o na tomada de decisdo aparecem, por vezes, ligadas, a teorias como a da agéncia
— estudando-se a relacdo entre o agente e o principal —, onde a desinformacao pode
influenciar negativamente a participacao na tomada de decisdo e na comunicacdo (Bertolin,
2008). Também numa relacdo de stewardship, como a que consideramos ser mais adequada

implementar num 6rgéo de direcdo e missdo, como é o conselho geral, a informacéo deve
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ser simétrica, acessivel e entendivel, para que haja cooperacdo entre os varios elementos do
conselho geral. Se todos os participantes estivessem na possedo mesmonivel de informacéo,

atomada de decisdo seria percetivel pelos respondentes como mais transparente.

7.3.2.7. Uma sintese

Como sintese relativamente as dimensdes em andlise e de acordo com o0s
indicadores encontrados para cada categoria da Participacdo, poderemos observar a partir da

Figura 7.27., 0s que mais a caraterizam.

Figura 7.27. - Categorizacgao da participagao

Participacao

Indireta 28 Pseudo-participagio

‘ 18 Participacio

parcial 9
Democraticidade /

Tomada de decisao ____Participacio
Regulamentagio / total 2

Participaco Part"'Paqao L Orientacio Participacio
nao Formal  participacio e Convergente
4 Formal 25 Participagio 10

Envolvimento ~ APética7 Abandono 6
/ l \ Participacio
Participacio o Divergente
. .. . Participacdo 3
Passiva 19 Participacio ;
Ativa 2
Reservada 8

Fonte: elaboracio propria

No conselho geral, a participacdo ¢ indireta, pois todos os elementos do 6rgdo
representam “alguém” e ndo a si diretamente (com excecgdo para o diretor que é um
convidado constante do conselho geral e tem um comportamento muito semelhante ao que
poderia ter se fosse um dos membros, mas ndo é de direito um elemento do 6rgdo). A
participacdo é também considerada formal, cumprindo-se regras e normas, na sua grande
maioria, de fonte normativa; a orientacdo da participacdo é convergente nos resultados da

tomada de decisdo (quase todas as decisdes tém um amplo consenso ou sdo aprovadas por
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unanimidade). Apesar de tudo, o envolvimento percecionado € de uma participacao passiva,
na sua grande maioria, ou reservada. Na tomada de decisdo é revelada uma

pseudoparticipacdo, verbalizada até como ilusoria por muitos dos elementos inquiridos.

Na Figura 7.28., conseguimos identificar com mais detalhe a codificacao efetuada

da Participagéo.
Figura 7.28. - Resultado da codificacéo da participacéo
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Fonte: elaboracio propria

7.3.3. Outros resultados das entrevistas

Ao longo do trabalho colhemos a percecdo dos respondentes (embora nédo
tratassemos diretamente no modelo) de que a grande maioria dos atuais presidentes do
conselho geral, a nivel nacional, sdo docentes. No entanto, esta ndo € a Unica solugéo
possivel; no ensino superior, porexemplo, a leidetermina que o presidente do conselhogeral

seja uma parte interessada externa, cooptado.

Curiosamente, todos os alunos e docentes entrevistados tém preferéncia paraque o

presidente do conselho geral seja um docente:
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“Sdo os que mais sabem da escola.” — Al2;
“Nao vejo outra hipotese, de maneira alguma.” — D3.

Os restantes elementos (encarregados de educacdo, comunidade local e autarquia)
dividem-se. Os encarregados de educagédo dividem a sua preferéncia entre docentes e partes

interessadas externas:

“Seria muito bom ser como no ensino superior, um de fora, assim ndo havia influéncias,

medos ou desculpas.” — EA4.

Para os membros da comunidade local devia poder ser eleito qualquer membro do
conselho geral, exceto alunos. Da mesma opinido sdo os ndo docentes e os elementos da

autarquia.

Esta posicéo ¢ ainda partilhada pelo D4, que, ao contrario dos restantes diretores,

defende que qualquer elemento do conselho geral deve poder ser presidente do 6rgéo.

Entre os presidentes, dois verbalizaram a preferéncia por um docente na funcéo de
presidente do conselho geral, mas o P4 entende que um representante da comunidade local

seria o ideal:

“Devia ser um de fora, da comunidade, temos 14 gestores, assim o diretor ndo fazia farinha”
— P4,

Assim, dezasseis dos vinte e nove respondentes entendem que devaser um docente
0 candidato a presidente do conselho geral. Sete respondentes referem que poderia ser
qualquer um dos elementos do conselho geral, com excecdo dos alunos. E os seis restantes
referem que gostariam que se seguisse 0 ensino superior, ou seja, eleger o presidente entre

os elementos das partes interessadas externas.

7.3.4. Analise da nuvem de categorizacgéo

A partir da nuvem de categorias, um instrumento estatistico que resulta da
frequéncia relativa da codificacdo segundo a categorizacdo delineada para a analise de
conteddo, neste caso das fichas de transcri¢éo das entrevistas podemos observar (ver Figura
7.29.) que o tema da “governance do conselho geral”, o foco do nosso trabalho, aparece
destacado na nuvem de categorizacdo, mostrando que as entrevistas giraram efetivamente

em torno destas questdes.
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A observacdoé facilitada pelaanélise visual, umavez que é proporcional o tamanho
da letra de cada palavra, com a frequéncia de codificacdo realizada. A categorizagdo esta
contextualizada e, por isso, ao contrario da nuvem de palavras, pode refletir alguma analise

do conteudo.

De facto, a partir do conceito nuclear “governance do conselho geral”, surgiram as
dimensBes que deram origem ao guido das entrevistas semiestruturadas com base nas
dimensdes, foram definidas as categorias e subcategorias que proporcionaram 0s
indicadores, que, por sua vez, apés a codificacdo, funcionam como respostas as nossas

questdes de investigacao.

Figura 7.29. - Nuvem de categorizagdo das
entrevistas efetuadas
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Fonte: elaboracio propria

E visivel a importancia, no discurso dos entrevistados, das categorias

“Participag@o” e “Representagao”, como Se pode esperar.

Encontramos na nuvem todas as categorias, subcategorias e indicadores
encontrados, com a mais-valia de podermos comparar a sua relevancia, dada a frequéncia

com que foi indicada no seu contexto, deste estudo de caso. Esta representacéo visual
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permite-nos eliminar, incluir e até relacionar a dindmica e estrutura para o nosso modelo de
analise refinado (ver ponto 7.7.).

7.4. Resultados da observacao ndo participada

Do nosso desenho de investigacdo fez também parte a observagdo ndo participada
de reunides do conselho geral, com o proposito de observar as atitudes e 0s comportamentos
das varias partes interessadas. Observdmos, portanto, o desenrolar dos trabalhos e

deliberacGes do conselho geral, em reunides, nas varias unidades de estudo.

Tal como numa andlise de sociograma3l, tivemos necessidade de olhar para a
distribuicdo de lugares, uma vez que percebemos que os lugares estavam escolhidos de
sessdes anteriores, como se determinassem um territério individual. Neste tipo de analise,
assume-se o pressuposto de que a disposi¢céo do espaco de reunidoe 0 modo como as pessoas
dele se apropriam pode dar que estabelecam algumas ligagbes com outros indicadores da

investigacao.

O local onde se desenrolam as reunifes de trabalho do conselho geral tem
caracteristicas diferenciadasem cadaescola. A sala de reunido fica marcadapela escolha da
disposicao dos lugares sentados, que podem formar diferentes configuraces geométricas do

grupo reunido.

N&o se afigura estranho o ambiente ser diferente de escola para escola. De qualquer
modo, pareceu-nos que a escolha da disposicéo dos lugares na sala de reunides espelharia e
influenciava o desempenho e a participacdo de cada elemento, nas reunibes em que
estivemos presentes, pela “vizinhanga” que escolhiam ou eram escolhidos, pela proximidade
ou afastamento relativamente a determinados representantes, entre outros fatores que

decidimos observar desde a entrada na sala de reunides até a saida da sala.

Trianguldmos algumas dessas observacdes, que registamos no nosso diario de
bordo, comadistribui¢cdode lugares e respetivo grupo representado, bemcomo comaanalise
documental das intervencdes registadas — em atas e documentacdo disponibilizada do

conselho geral: agenda das reunides, assiduidade, intervencdes por elemento, votacdes e

1 Um sociograma é uma técnica que permite através da observacio e da sua contextualizacio, apresentar
graficamente, as ligacGes entre os sujeitos de um determinado grupo, realcando vinculos, relagdes de
influéncia, entre muitas outras variaveis possiveis.
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tomadade decisdo —e, ainda, com aplantadasala e os meiostecnoldgicos disponiveis (ndo
utilizados por nenhuma escola nas reunies de conselho geral observadas).

A “psicologia ambiental32, surgida no contexto do pds Il Grande Guerra, centrou-
se no impacto que o contexto ambiental tem sobre o comportamento humano (Craik, 1973).
Mais tarde, a partir dos anos setenta do século passado, a psicologia ambiental passou a ter
um ambito multidisciplinar relacionando-se com a geografia humana, a sociologia, a
psicologia organizacional, entre muitos outras areas do conhecimento, incluindo a gestéo e
o marketing (Melo, 1991). O interesse darelagdo do individuo e o meio-ambiente, que pode
ser modificado e até reconstruido por aquele promove a influéncia de comportamentos,
atitudes e tomada de opc¢des. Desenhou-se um tipo de modelo conhecido como transacional,
dado que tenta explicar aquela inter-relacdo do ambiente com o comportamento humano, de
acordo com os objetivos propostos em cada situa¢do e contexto (como numa reuniéo, por
exemplo). Estes objetivos sdo planeados e estruturados por processos organizacionais,
sociais e psicoldgicos, associados a a¢6es e constru¢cdes ambientais que determinam, por
exemplo, a escolha de posicdo de lugares especificos num dado encontro ou evento (Melo,
1991). Diferentes objetivos e contextos determinardo diferentes opc¢des de disposicédo de

lugares, quer seja uma escolha consciente e planeada quer néo.

Podemos definir, no ambito da nossa investigacao, a psicologia ambiental como o
estudo da inter-relagdo entre o individuo e 0 meio ambiente, natural ou construido, onde se
investigam as perce¢fes — 0 modo como cada individuo percebe 0 ambiente que o rodeia
—, a cognicdo — a forma como o cérebro de cada individuo recebe, interpreta as
informacgdes e estimulos recebidos do meio envolvente —, o comportamento — a forma
como cada individuo compreende, reage e também transforma o meio que o envolve —

(Melo, 1991), tudo se reflete nassuas atitudes, opgOes e decisdes.

Na psicologia ambiental, uma das a teorias referenciadas € a “environmental role”
desenvolvida por (D. Canter, 1977; D. Canter & Canter, 1979). Esta teoria reporta padrBes
de comportamento humano, num dado ambiente, que tém alteracdes de acordo com o seu
papel social ou organizacional e de interagdo com 0s restantes pares presentes nesse

momento, e considera ainda que cada individuo constréi uma concetualizacdo diferente de

%2 0 termo “psicologia ambiental” surgiu, a parentemente, num seminario relacionado com o design desalsde
hospitais psiquiatricos, disposicdo do mobilidrio e outras caracteristicas que evidenciavam o progresso
terapéutico (Proshansky & Altman, 1979).
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todos os outros presentes no mesmo espaco e tempo (Melo, 1991). Por outro lado, as
questdes de territorio e de pertenca podem ter objetivos diferentes, quer de posicionamento
em relacdo aos outros, quer de privacidade e mesmo poder (estudados a partir das escolhas
do lugar sentado, segundo a disposicdo geométrica das cadeiras, em diferentes contextos, e

com diferentes propdsitos (Sommer, 1969; Sommer & Leite, 1973).

Dos varios estudos efetuados nos mais diversos contextos — como a sala de aula
(Woodson, 2013), as salas de espera de consultérios médicos e de reunides de servico em
hospitais, entre outros, efetuados por autores como D. Canter & Canter (1979) — constata-
se que a forma como sdo feitos os arranjos na distribuicdo de lugares sentados podem ter

influéncia nos comportamentos e decisdes de cada individuo e do grupo, durante o evento.

Os estudos sobre a disposi¢do de lugares sentados, que incluem a escolhado lugar
em que cada um quer sentar-se, revelam informacgdes sobre a influéncia dessa escolha no
resultado comportamental e da situacdo interpessoal (Sommer, 1969) e até podem constituir
motivacdo para a criacdo de uma ilusdo de poder expressa através de linguagem néo verbal
“sentada” (Bjorseth, 2007).

A posicdo de poder verifica-se sempreao topo dafigurageométrica(se forangular),
efetuada a partir da disposigao dos lugares sentados, onde a “figura de poder” permite
escolher que ao seu lado (geralmente a direita, mas nem sempre se cumpre esse protocolo)
fique a pessoa mais proxima ou de posicgao hierdrquica imediatamente abaixo. Os cantos da
mesa Sa0 zonas consideradas de seguranca e a posicdo mais desafiante ou combativa.
Relativamente, a posicao da figura de poder, deve ficar em frente, onde a mesa ou espago
interno € a unica “barreira” fisica entre as pessoas. De notar que a configuragdo de
distribuicdo em forma de ferradura enfatiza os individuos colocados no topo da mesa
(Bjorseth, 2007).

Relativamente as reunifes das unidades de analise desta investigacdo, observamos
e analisaimos com algum pormenor o ambiente e, sobretudo, a posicdo escolhida por cada

membro do conselho geral.
Segue-se uma breve descrigcdo das reunides observadas em cadaescola:

- A IEPNS2 retine o conselho geral trés vezes por ano, em média, neste caso: no
1.°ano, realizaram-se trés reunides; no 2.° ano, realizaram-se quatro; no 3.° ano, apenas trés

reunides; e, no Gltimo ano que analisamos, somente duas.
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Analisando a assiduidade as dezassete reunides de conselho geral, podemos
constatar na Figura 7.30. que o0 grupo mais assiduo é o de ndo docentes (97%), seguido pelos
docentes (93%) e alunos (93%), ou seja, as partes interessadas internas sao as mais presentes
nas reunides. Das partes interessadas externas, os representantes da comunidade (51%) sdo
0s que mais faltam e os mais assiduos sdo os representantes da autarquia (80%). O grupo
dos néo docentes € 0 que mais vezes estd completo, nas reunides do conselho geral (ver
Apéndice VI).

Figura 7.30. - Assiduidade das reunides do
conselho geral da IEPNS2/grupo representado

Fonte: elaboragdo prdpria

Na reunido nimero sete, constatamos que houve 100% de presencas no conselho

geral para uma agenda de ponto unico “reconducdo do diretor” (ver Figura 7.31.).
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Figura 7.31. - Faltas das reunides do conselho geral da
IEPNS2/grupo representado

7
6
5 Total de faltas por reunido
4
3
2
1
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
3
2
: hIIIIIII]I IIII‘ 0100
reuni(f))esl234567891011121314151617
uPpP
E Dr
D 1 1 2 1 1 1
ND 1
EC 2 2 1 1 1 12 2 2 2 2 1 2 3
NEE 1 1 1 1 2 2 1 1 1 1 1 1
BAl 1 1 1 1
A 1 1 1 1 1 1 1 11 1 1 1 1

Fonte: elaboracdo propria

De acordo com a Figura 7.32., ndo considerando as interveng6es do presidente, que
dirige todas as reunides, conclui-se que o diretor intervém cerca de 58% das vezes
mencionadas nas atas das reunides; os docentes cercade 32%, seguidos dos encarregados de
educacédo com 5%, sendo os restantes 5% repartidos por: C2 (2%), A2 (2%) e os Al2 (1%).
Os alunos apenas falaram por sugestdo do presidente, em resposta a perguntas dirigidas —

e ndo encontramos nenhuma intervencdo de ndo docentes.
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Figura 7.32. - Intervencdes/reunido do conselho geral
da IEPNS2/por elemento do 6rgédo
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Fonte: elaboracio propria

Quanto aos resultados das votagdes de propostas em conselho geral, segundo a
analise das atas, podemos constatar que mais de 98% sé@o aprovadas por unanimidade.
Apenas se constataram maiorias e ndo unanimidade em trés pontos de agenda: elei¢do do
presidente — reunido numero quatro; reconducéo do diretor — reunido numero sete;
proposta de alteracdo dos critérios de avaliagdo de uma disciplina do 9.° ano (assunto
sensivel naquela escola) — reunido nimero quinze (Figura 7.33.).

Figura 7.33. - Resultados das votacdes das reunides
do conselho geral da IEPNS2
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Fonte: elaboracio propria
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De acordo comaanalise documental, aagenda nas reunides de julho foi exatamente
igual nos quatro anos, com 0s mesmos temas a serem tratados, tal como as reunides de abril
e de dezembro, mostrando uma rotagéo ciclica dos assuntos a tratar anualmente. Mesmo as
reunides extraordinarias, ndo anuais — de tomada de posse dos elementos do conselho geral
e deeleicdo do presidente ou do diretor—, foram regulares, apenas com outra periodicidade.

Quanto a nossa observacao e confirmagéo da distribuigdo permanente de lugares na
saladereunibes (ver Figura7.34.), percebemos que amesatem uma configuracéo retangular,

angular e fechada.

Figura 7.34. - Distribuicdo de lugares na planta da sala
de reunides do conselho geral da IEPNS2
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Fonte: elaboracio prépria

Das observagdes que efetudmos, a rotina mantém-se: o presidente abre a porta da
sala, quando chega — estando ca fora todas as restantes pessoas a espera —, e fica junto a
porta de entrada, do lado de dentro da sala, onde agradece os cumprimentos que Ihe sdo
especificamente dirigidos; todos aguardam que o presidente se sente em primeiro lugar,
mesmo o diretor; o presidente senta-se no lugar central de um dos lados, ficando,
relativamente a planta da sala, de acordo com a Figura 7.34., a porta a sua esquerda (que se
mantém aberta até iniciar a reunido); o Dr2 senta-se no lugar imediatamente a esquerda do
P2, mas no topo da configuracdo retangular da distribuicao de lugares. Este ritual repete-se

em todas as reunides.
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Curiosamente, os docentes entraram em dois grupos distintos e sentaram-se em
lados opostos da mesa — nas laterais, relativamente ao presidente contatamos pela anlise
documental que pertenciam aduas listas diferentes, que tinhamconcorrido ao conselhogeral
e se mantinham separadas. Apenas um dos docentes, que intervém mais assertivamente e ate

de forma agressiva, por vezes, se colocava no lado oposto ao do presidente e do diretor.

Quanto aos ndo docentes, estavam no lado mais discreto e menos interventivo nas
reunides, quase num canto, tal como dois dos encarregados de educacéo, na lateral direita,
relativamente ao presidente e com alguma distancia deste. Estudos de psicologia ambiental
realizados na sala de aula chegam a conclusdo de que os alunos menos observados pelo
professor e que passam mais despercebidos sdo 0s que se sentam na sua lateral direita
(Woodson, 2013), o mesmo parece acontecer neste caso. No entanto, um terceiro
encarregado de educacdo posicionou-se, na zona de maior participacdo/oposicao,
relativamente ao presidente e diretor, ou seja, no lado imediatamente oposto, tendo os
tampos das mesas a separa-los.

No lado esquerdo da mesa, relativamente ao presidente, encontravam-se 0s
docentes mais participativos e interventivos daquele grupo, tal como a maioria dos
representantes da comunidade que habitualmente estdo presentes e participam em alguns
assuntos (estagios e premios). Um dos representantes da comunidade que algumas vezes se
tinha colocado no lado oposto ao presidente e diretor tem um péssimo registo de assiduidade
e, porisso, ndo o chegamosaconhecer (pelo regimentodo conselhogeral, deveriater perdido

0 mandato, pelo namero de faltas).

Os alunos estavam no canto, talvez os lugares que segundo os estudos sao

considerados mais seguros e discretos.

Curiosamente, num ponto de interesse de agenda para um dos docentes,
antecedendo a dita votacdo de decisao, percebemos a saida do seu lugar habitual para o lado
da mesa onde estava um encarregado de educacéo (presidente daassocia¢do de pais) — cujo
voto era importante e influenciaria outros presentes — tratou-se, certamente, de um
posicionamento estratégico e influenciador na votacédo. Constituiu de uma troca de lugares
que detetamos dando-nos a percecdo explicita disto mesmo, pelas conversas em surdina na
espera para a entrada na reunido. Também ajudou o facto de sabermos (através da entrevista
que ja Ihe tinhamos efetuado) que a opinido daquele encarregado de educac¢do sobre o

assunto condicionariaa tomada de decisao.
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A colocacdo da tela atrasdo lugar do presidente e diretor denota que néo € utilizada
e relaciona-se com a confissdo do presidente relativamente & aversao a novas tecnologias e

“modernices” das “apresentacdes de PowerPoint”.

Em suma, estrategicamente, temos um lado da mesa que podemos intitular de
“comando”, onde centralmente estd o presidente e a sua esquerda o diretor que toma a
palavra, de formacordial perante o presidente. As reunides sdo controladas pelo presidente,

apesar de contar com muita intervencao e esclarecimentos do diretor.

- Na IEPNS3, o conselho geral tem realizado, em média, igualmente trés reunides
ordinérias, por ano. As reunides extraordinérias tiveram ordem de trabalhos com pontos
Unicos: uma dedicada a tomada de posse do conselho geral e elei¢do do presidente; outra a
reconducao do diretor e uma terceira a apreciacao de um requerimento de encarregados de
educacdo do segundo ciclo. Analisdmos catorze reunides, assistimos a uma décima-quinta

da qual ndo temos analise da ata, apenas o diario de campo.

No Figura 7.35., podemos constatar que o grupo mais assiduo é o dos docentes
(92%), seguido dos ndo docentes e daautarquia (ambos com 85%) e depois dos encarregados
de educacdo (78%), dos alunos (47%) e dos representantes da comunidade (45%).
Continuamos a ter os internos com maior assiduidade (apesar de os alunos ndo estarem entre
0s mais assiduos). O diretor faltou uma vez, tal como o presidente (fizeram-se substituir um
pelo outro). Os grupos de docentes e ndo docentes sé@o 0s que mais vezes estdo completos,
ou seja, se encontram representados 0s 100% dos seus elementos nas reunides do conselho

geral (ver Apéndice VII).

Figura 7.35. - Assiduidade das reunides do conselho geral
da IEPNS3/grupo representado

D ND AL EE C A
Fonte: elaboracio propria
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Verificamos que a reunido numero um foi a Unica que recebeu 100% de presencas para
uma agenda de ponto Unico: tomada de posse do conselho geral (ver Figura 7.36.).

Figura 7.36.- Faltas das reuni6es do conselho geral
da IEPNS3/grupo representado
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Fonte: elaboracio prépria

De acordo com a Figura 7.37., percebe-se quéo silenciosa é a participacdo dos nao
docentes, pois nas atas ndo constam quaisquer intervencdes, tal como acontece na IEPNS2.
Quanto aos alunos, apenas uma intervencdo e a pedido do presidente. A autarquia tem trés
intervencdes registadas em ata, que foram apenas para comunicar trabalhos realizados ou
eventos da autarquia. Também as trés intervencdes registadas de um representante da
comunidade) se referiram a estagios a efetuar na empresa que representa e a um pedido de
esclarecimento sobre siglas ou linguagem técnica que constava dos documentos a aprovar.
O diretor domina as intervencdes efetuadas (28%), mesmo relativamente ao presidente
(23%).
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Figura 7.37. - Intervencdes/reunido do conselho geral
da IEPNS3/por elemento do 6rgdo
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Fonte: elaboracdo prépria

Quanto as deliberacbes votadas, como podemos observar na Figura 7.38.,

constatamos que apenas em duas situacdes se verificou o resultado de maioria e néo de

unanimidade — numa votacdo quanto a manutencdo das entidades cooptadasdo conselho

geral transitorio e a eleigdo do presidente.
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Figura 7.38. - Resultados das votacdes das reunides
do conselho geral da IEPNS3

1 2 3

4

5

B ynanimidade

6 7 8

reunioes
® maioria

10 11 12 13 14

B n2 assuntos a votagdo

9

Fonte: elaboracio propria
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Uma vez mais, pela analise das convocatorias e atas, as reunides nesta escola, ao

longo dos anos letivos, ttm uma agenda ciclica de assuntos.

Quanto a distribuicdo de lugares nas reunifes do conselho geral (ver Figura 7.39.),
a configuracdo da mesa de reunifes continua a ser um retangulo fechado, em que o lado
escolhido para o presidentese sentar se situaem frente a porta de entrada. Sendo o presidente
0 primeiro a entrar na sala, este vai cumprimentando quem entra, um a um.

Figura 7.39. - Distribuicdo de lugares na planta da sala de
reunides do conselho geral da IEPNS3
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Fonte: elaboracio prépria

O presidente senta-se no centrodesse lado damesa, deixando o lugar a suaesquerda
parao diretore a suadireitaficaa assessoraradministrativamente a reunido a secretaria mais
diretamente ligada ao trabalho do diretor, que representa simultaneamente os ndo docentes

no conselho geral.

No lado perpendicular esquerdo ao do presidente, apos dois lugares vagos, ficam
dois dos elementos da comunidade, os que mais faltam e menos falam. Ao seu lado, ficam
dois docentes do ensino basico e trés encarregados de educacdo do mesmo nivel de ensino.
No lado oposto aquele em que se sentam o presidente e o diretor, ficam os dois docentes do

ensino secundarios (0s mais interventivos e agressivos perante o diretor) e 0s representantes
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da autarquia (como contrabalancando o poder do lado oposto). No lado perpendicular, a
direita do presidente, mesmo no canto, estdo os dois alunos (muito protegidos pelo
presidente, que Ihes vai perguntando se estdo a perceber), seguidos por um ndo docente e
pelos trés elementos docentes restantes (sem duavida a lateral mais silenciosa). Ao lado
destes, fica o representante da comunidade que mais olha para o relégio e nas atas
percebemos que manifesta o seu desagrado pela demora das reunides e, ainda no canto, 0
representante dos encarregados de educacdo do ensino secundario que até se posiciona na

cadeira de forma a ndo ser visto, se tal for possivel.

O texto das convocatdrias é sugerido pelo presidente, que passa a ndo docente
encarregada do trabalho administrativo, que, por sua vez, trata com o diretor, completa e
recolhe a documentacdo, sendo a convocatoria feita do email do diretor pela ndo docente a
todos os elementos do conselho geral. Qualquer contacto pretendido pelo presidente com

qualquer dos elementos do conselho geral tem que percorrer este circuito.

Da nossa observacdo, nota-se perfeitamente a veracidade do que nos transmitiu o
presidente, ou seja, ele leva a ata praticamente feita, limita-se a apresentar 0s pontos,
pergunta se alguém quer manifestar alguma coisa sobre o documento em causa, que
antecipadamente foi enviado — o siléncio domina a reunido. O diretor quase sempre faz
grandes intervencdes com muitos autoelogios e as votacGes sdo por unanimidade; no final
da reunido a ata final é lida. Os docentes sdo 0 grupo que apresenta algumas sugestées ou
faz elogios ao diretor e ha poucas intervencdes. A ata, antecipadamente escrita pela
presidente, sO necessita de retificacdo dos resultados das votacdes, habitualmente, por

unanimidade.

- A IEPNS4, reline o seu conselho geral paraaagendanormal, em média, trés vezes
por ano. No entanto, a escola tem tido problemas e conflitos entre os dois érgdos de gestio
(conselho geral e diretor) — sobretudo, entre os seus lideres —, 0 que deu lugar a muitas
reunides (8) extraordindarias: no 1° e no 3° ano houve quatro reunides extraordinarias para

além das trés ordinarias.

Analisamos, além das atas, outros documentos, em suporte de papel e digital, de
vinte e cinco reunides de conselho geral. Estivemos presentes em trés reunides como

observadores ndo participantes, tal como nas restantes escolas.

O grupo mais assiduo neste agrupamento é o dos docentes (98%), seguido dos ndo

docentes (93%) e dos alunos (82%). Tal como acontece na IEPNS2, as partes interessadas
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internas sdo as mais assiduas. Dos externos, ao contrario da IEPNS2, os mais assiduos séo
o0s encarregados de educacgdo (81%), depois a autarquia (80%), 0s menos assiduos sdo 0s
representantes da comunidade (74%) (ver Figura 7.40.). O grupo dos ndo docentes é o que
mais vezes tem todos os elementos presentes na mesma reunido do conselho geral, uma vez
que neste caso, apenas temos umaluno no 6rgdo logo, ndo consideramos relevante para esta

anélise (ver Apéndice VIII).

Figura 7.40. - Assiduidade das reunides do conselho geral
da IEPNS4/grupo representado

98% 93%
82% 81%
| 74%
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Fonte: elaboragdo prdpria

A reunido 1 foi de elei¢do do presidente, tendo mesmo assim existido algumas
faltas; da 2.2a 6.2 reunido (cinco reunides consecutivas), estiveram sem diretor — demissao
do diretor pelo conselho geral; nas reunides numero sete e oito ndo houve faltas — audicdo

dos candidatos ao cargo de diretor e 2.2 volta da elei¢do do diretor (ver Figura 7.41.).
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Figura 7.41. - Faltas das reunides do conselho geral
da IEPNS4/grupo representado
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Fonte: elaboracdo propria

Na reunido numero quinze houve a demissdo do diretor. Nas reuniées numeros
dezoito e dezanove voltou a ndo haver faltas— na dezoito, o ponto de agenda foi “a audi¢ao
dos candidatos ao cargo de diretor e eleicdo do diretor” e na dezanove a “tomada de posse
do novo diretor”. Na reunido nimero vinte e um, a inicaabstencgéo registada de um docente,
deacordocomaata, acontece porndo concordarcomaredagdodaataem votacao dareunido
anterior, dada a falta de registo de duas intervengdes que esse docente tivera. Tal como na
reunido namero vinte e cinco, um encarregado de educacéo, que habitualmente intervém,
abandonou a reunido em choro, durante uma discussao forte com o presidente (de acordo

com o relato das atas analisadas).
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Tal como podemos observar na Figura 7.42., ndo considerando uma vez mais as
intervencdes de presidente, o diretor — nas reunifes em que esta presente — intervém cerca
de 32% cada um. Os docentes dominam, em segundo plano, as intervencdes das reunides
(23%), depois os encarregados de educacéo (5,8%), os representantes da comunidade (3%),

a autarquia (2%), os ndao docentes (1,8%) e, por tltimo, os alunos (0,4%).

Figura 7.42. - Intervencdes/reunido do conselho geral
da IEPNS4/por elemento do 6rgdo
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Fonte: elaboracdo prépria

Quanto as deliberacdes votadas em conselho geral, de acordo com as atas e na
Figura 7.43., podemos verificar que 81% sdo deliberagcdes por unanimidade e 19% por
maioria. Os pontos de agenda por maioria foram: eleicdo do presidente; aprovacao dos
métodos de analise/apreciacdo das candidaturas do processo concursal a diretor; decisdo
sobre a apreciagdo do requerimento apresentado por um candidato a diretor; selecéo e

formulacdo das questdes a colocar aos candidatos; ato eleitoral do diretor; analise do
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documento enviado pelo ex-diretor demissionario; aprovacédo dos relatorios de conta de

geréncia; analise das conclusdes do relatdrio de avaliacdo externa.

Figura 7.43.- Resultados das votacdes das reunides
do conselho geral da IEPNS4

1 2 3 45 6 7 8 910111213 141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25

reunies

B unanimidade maioria n° assuntos a votagao

Fonte: elaboracio propria

A repeticdo de assuntos a tratar verifica-se sequencialmente, ao longo dos anos, nas

reunides ordinarias.

Todos os atores manifestavam a esperanca de conseguirem, num préximo ano
letivo, com novas elei¢cdes do conselho geral, uma diminuigdo da tensdo e um ambiente de
trabalho melhorado e alinhado entre os elementos no conselho geral, sobretudo entre um

presidente e um diretor.

Quanto a distribuicao de lugares nas reunides de conselho geral (ver Figura 7.44.),

constatamos a mesma forma retangular da mesade reunides.
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Figura 7.44.- Distribuicdo de lugares na planta da sala
de reunides do conselho geral da IEPNS4
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Fonte: elaboracio prépria

No entanto, percebemos que o lugar do presidente é o nico ocupado de um dos
lados da mesa, tendo também por tras a tela de projecédo e ficando com a porta de entrada
bem visivel do seu lugar. O presidente ocupa o lugar central desse lado da mesa. Do lado
esquerdo, perpendicular relativamente ao do presidente, esta isolado o diretor: ora intervém
para apresentacdo dos documentos, ora assume um papel de defesa e fica num canto mais
protegido pelos restantes cinco docentes que o apoiam claramente, deixando um espaco
fisico, de cerca de dois lugares, entre eles e o diretor. Ainda nesse lado, mas junto ao outro
canto (oposto ao do diretor), temos sentado um encarregado de educagdo (muito discreto,
calado nas reunides e que faltou na maioria das reunides), seguido do lugar deixado para um
dos representantes da comunidade (que apenas esteve no dia da tomada de posse). Do lado
oposto, relativamente ao do presidente e na sequéncia de lugares, ficam os habituais
representantes da comunidade mais presentes nas reunides e parceiros de sempre da escola
e doagrupamento, tambémapoiantes do diretor. Mesmo ao centro, ou seja, mesmo em frente
ao lugar do presidente, encontramos um encarregado de educacéo, o elemento mais citado
nas atas, 0 mais assiduo (sem faltas) e que confronta praticamente todas as posi¢des do
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presidente, apoiando muito mais vezes as posicdes do diretor. A representante da autarguia,
quando presente — ndo foi a nenhuma das reuniées em que participamos —, ficava nos
lugares seguintes. Do lado direito relativamente ao do presidente, comegam por estar
imediatamente vagos quatro lugares, ficando dois lugares para os ndo docentes seguidos dos
alunos, depois de dois outros docentes que apoiam presidente, sobretudo quando ha
confronto com o diretor e, ja no canto, dois encarregados de educacdo, que comparecem

esporadicamente.

Nasreunifesaque assistimos, achegada a escola fazia-se, em geral, muito em cima
da hora. Os varios elementos reuniam-se no andar de baixo, junto a escada, num siléncio
apenas interrompido por cumprimentos gerais de “boa tarde” por quem chegava. Ao
contrario das restantes escolas, ndo havia conversas ou empatia entre 0s elementos do
conselho geral antes da entrada na sala, notava-se sempre uma tensdo no rosto de cada um,
sem excec¢do. Apos a abertura da reunido, a apresentacdo de qualquer documento foi feita,
sempre, pelo diretor — por vezes, ficava a divida de que o presidente tivesse lido os
documentos, mais tarde confirmado em entrevista: “ndo leio” —, sendo sempre

acompanhadade algumas questdes “provocatorias” entre o presidente e o diretor.

Em assuntos diretamente ligados aos docentes, como horarios, turmas ou outros no
género, ouviam-se as vozes de docentes e da encarregada de educacdo que esta sentada em
frente ao presidente. Os ndo docentes ndo sao notados, tal como osalunos e a autarquia. Por
vezes, e solicitada a intervencdo dos representantes da comunidade para que o diretor
confirme a disponibilidade de ajuda para algumas atividades, ou, quando o ambiente fica
demasiado tenso —entre diretor e presidente —, hd um membro da comunidade, mais velho,

que tenta impor alguma disciplina na reuniéo.

- A IEPNS5 € um agrupamento de escolas até ao terceiro ciclo, por isso, ndo tendo
alunos representados no conselho geral. Em média, o conselho geral tem tido trés reunides
ordinarias por ano. Ao todo, analisdmos dezoito atas disponiveis, contando as reunides

extraordinarias.

O grupo representado mais assiduo foi o dos docentes, com 93%, seguido dos nao
docentes, com 92%, ou seja, uma vez mais sdo 0s partes interessadas internos as mais

assiduas, de acordo com a Figura 7.45.
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Figura 7.45. - Assiduidade das reunides do conselho
geral da IEPNS5/grupo representado
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Fonte: elaboracdo propria

Quanto aos externos, quer 0s representantes da comunidade quer os da autarquia,
tém cercade 71% de assiduidadee osencarregados de educacdo apenas29% (neste conselho
geral, a maioria dos encarregados de educacao e da comunidade sdo também docentes no
agrupamento e, sem surpresas, sd0 esses que entre os encarregados de educacéo,
praticamente, ndo faltam). Uma vez mais, o grupo dos ndo docentes estd mais vezes
representado pelatotalidade dos seuselementos (Apéndice I1X).

Figura 7.46. - Faltas das reunides do conselho geral da
IEPNS5/aruno renresentado
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Fonte: elaboragdo prépria
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Na primeira reunido, dedicada a tomada de posse nédo faltou nenhum membro, tal
como nas duas Ultimas reunides cujos pontos de agenda foram o relatério e a apreciacdo das
candidaturas ao cargo de diretor, aléem da audicdo dos candidatos e eleigdo do diretor (ver
Figura 7.46.).

Nesta escola, o candidato vencedor ao 6rgao diretor foi o presidente em funcdes
deste conselho geral transitorio. Acompanhdmos todo o processo da decisdo de
recandidatura pelo diretor — que néo se verificou — tal como da decisdo do presidente em
se candidatar. Estas foram razdes que levaram o diretor e o presidente a ndo quererem ser

entrevistados, dado o ambiente dificil e de indefini¢do dos dois cargos.

Analisando a Figura 7.47., contata-se que o diretor lidera o numero de intervencGes
registadas emata, com 37%, seguido dosdocentescom 17%e dosencarregados de educacdo
com 9%. Os representantes da comunidade intervieram 5% das vezes, 0s ndo docentes e 0s

alunos apenas 3%.

Figura 7.47. - Intervencdes/reunido do conselho geral
da IEPNS5/por elemento do 6rgéo
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Fonte: elaboracdo prépria
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Houve maioriaemdeliberacdes votadas em quatro reunifes: nareunido nimero um
(eleicdo do presidente), na reunido ndmero dois (aprovagdo da assessoria técnica-
pedagogica), nareunido numero dezasseis (eleigdo de um presidente substituto por demissdo
do presidente em fun¢des —que renunciouao cargo parase candidatar a diretor) e nareunido
numero dezoito (elei¢cdo do diretor). Todas as restantes deliberagdes foram votadas por

unanimidade (Figura 7.48.).

Figura 7.48. - Resultados das votagdes no conselho geral da IEPNS5
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Fonte: elaboracio propria

Tal como nas restantes escolas e de acordo com a analise das convocatorias e atas,
as reunides ordinarias ttmumaagenda ciclica, sendo abordados 0s mesmos temas nos varios

anos letivos.

Da andlise da distribuicdo de lugares, nas reuniées do conselho geral, como
podemos observar na Figura 7.49.,a configuracdo damesa de reunides €, pela primeira vez,
em forma de ferradura tomando o presidente tendo o lugar de centro, com a porta da sala a

sua direita.
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Figura 7.49. - Distribuicdo de lugares na planta da sala de reunides
do conselho geral da IEPNS5
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Fonte: elaboracio prépria

O diretor senta-se imediatamente a esquerda do presidente e, por sua vez,aesquerda
do diretor fica o vereador da autarquia. No mesmo lado da mesa a uma distancia de dois
lugares do presidente, mesmo no canto, ficam os ndo docentes a assessorar as reunides e a
elaborar a ata. Do lado direito, perpendicular ao lado onde esta sentado o presidente, fica
sentado um docente seguidode um encarregado de educacdo (que tambémé docente), depois
outro docente, um representante da comunidade (que falta mais do que os restantes e que foi
docente), novamente outro docente, seguido de outro encarregado de educagdo (o Unico que
ndo é docente), depois dois técnicos da autarquia e um representante da comunidade. Do
lado oposto a este, a esquerda do vereador, ficam quatro docentes, muito ligados ao diretor,
seguidos de trés encarregados de educacéo (todos eles docentes, inclusive dois deles no

mesmo agrupamento) e um representante da comunidade.

O diretor e o presidente entram juntos na sala de reunides, depois vao entrando os
varios elementos, sem conversarem muito entre si, mas todos se dirigem ao diretor para o
cumprimentar. Nota-se um olhar constante sobre o diretor, de todos o0s elementos do Orgdo,

como se o0 comando dos trabalhos dependesse exclusivamente dele e da sua vontade.
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7.5. Comparacdo de resultados das escolas do estudo de caso

A realizagdo do estudo de caso multiplo, em quatro escolas de caracteristicas
diferentes (verponto5.4.), permite uma leituracomparada dosdadosrecolhidos. Assim, com
base na informacdo sintetizadano Quadro 7.4., procurou-se avaliar se as diferencas de perfil

das escolas se refletiam de alguma forma no modo de funcionamento dos conselhos gerais.

Quadro 7.4. - Resultados daanalise categorial dasescolas

Categorias Subcategorias Indicadores IEPNS2 IEPNS3 IEPNS4 IEPNS5
Representacéo |Papel Representado [efetivo A2, Dr2 A3, Dr3, D3 EE4, D4 A5, D5
ilusério Al2, P2, EE2, ND2, C2, D2 A3, P3, EE3, ND3, C3 A4, P4, ND4, C4, A4, Drd EES5, ND5, C5
ngm [epresentam docente D2 D4 D5
no 6rgao
néo docente ND2 ND3 ND4 ND5
autarquia A2 A3 Ad A5
comunidade local Cc2 C3 C5
alunos Al Al3 Al4
encarregados de educagéo EE2 EE3 EE4 EES
toda a comunidade educativa |Dr2, P2 Dr3, P3 Dr4, P4, C4
asi proprio D3
S:f;;edgri's:mam 0s seus pares C2,D2
todos ND2, Dr2
asi proprio A2, A2, EE2, P2 2‘5 :é; :3’ C3, AlS, EES, br3, ;‘f‘gr"' G4 Al4, EE4, Drd, NDS, A5, C5, EE5, D5
Participacdo |Tomada de decisdo |[total ND2 EE4
parcial P2,D2, A2 C3,ND3, EE3, Dr3, D4 A5

pseudoparticipacdo

C2,Dr2, A2, EE2

A3, A3, P3, D3

ND4, A4, C4, Al4, Dr4, P4

ND5, C5, EE5, D5

Envolvimento passivo Al2, ND2, C2, A2 A3, D3, ND3, C3, EE3, A3 AW, Dr4, C4, EE4, A4 D5, ND5, C5, EES
reservado D2, EE2 Dr3, P3 D4,ND4, P4 AS
ativo
P2, Dr2,
Orientagao convergente
D2, A2, C2 D3,C3 EE4,C4 C5, D5, A5
divergente
ND2, P3 P4
apatica
A2 EE3, Al3, A3 ND4, D4 ND5
passiva (abandono)
EE2 ND3 A4; Al4, Dra EE5
Expetativas interesse de representacéo
ND2, C2 D3, Dr3, A3 EE4, A4, DS, EES
participacéo efetiva
AIR2, EE2, C2 D3,P3,C3 ND4, D4, EE4 3
reconhecimento de
legitimidade P2 EE4,C4 A5, EES
liberdade de participacao
A2 ABB P4 EES

Constrangimentos

Limites aliberdade de
participacdo

Al2, D2, ND2, Dr2, EE2, A2

Al3, D3, ND3, Dr3, P3,

Al4, D4, ND4, P4, C4, EE4

DS, ND5, C5, EE5,A5

participacéo iluséria

A2, ND2, EE2, A2 D3, P3, EE3, AW, D4, Dr4, D5, EES
falta de reconhecimento de
legitimidade
desinteresse dos
representados EE2 EE3 ND4, EE4 NDS5, EE5
conflitos
Dr2 AR Al, D4, ND4, Dr4, EE4, A4 A5
formalismos estruturais
Dr2, A2 C5
. D2,ND2, Dr2, P2, C2, EE2,
outros obstéaculos
A2, D3, ND3, Dr3, P3, C3 ND4 NDS5, A5
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Categorias

Subcategorias

Indicadores

IEPNS2

IEPNS3

IEPNS4

IEPNS5

Participacéo

Confianga

trust positiva (diretor)

P2

A3, C3

D4

D5

trust negativa (diretor)

P3,ND3

A, P4, C4,ND4

C5, NDS

trust positiva (presidente)

A2, D2

~

AI3, A3, C3, ND3

trust negativa (presidente)

A4, A4, C4, Dr4, D4

reliance positiva (diretor)

P2, A2, EE2

EE3

CS5, EES

reliance negativa (diretor)

ND2

P3

P4, A4, D4, ND4, EE4, A4

A5, D5, NDS

reliance positiva (presidente)

reliance negativa (presidente)

Comunicagao
intraorganica

com os pares do grupo -
positiva

A2

A3

Al

com os pares do grupo -
negativa

EE2,ND2, C2

w

EE3, ND3, D3, C3

EE4, ND4, D4, C4, A4

EES, ND5, D5, C5

com os pares do grupo - a
me lhorar

D2, A2, C2

A5

com os outros elementos do
conselho geral - um

D4

com os outros elementos do
conselho geral - todos

Dr2, P2

Dr3, P3

EE4, Dr4, P4

com os outros elementos do
conselho geral - nenhum

A2, EE2, ND2, D2, C2, A2

A3, EE3, ND3, D3,C3, A3

Al4, ND4, C4, A4,

EES5, ND5, D5, C5, A5

com o presidente no conselho
geral - positivo

A2, EE2, ND2, D2, A2, Dr2

A3, EE3, ND3, D3, C3, A3, Di

EES, ND5, D5, C5, A5

com o presidente no conselho
geral - negativo

EE4, ND4, D4, A4, Dr4

com o presidente no conselho
geral - amelhorar

Cc2

A4, C4

Comunicacéo
interorganica

com os pares no conselho
administrativo - positiva

A2, ND2, D2, Dr2, P2

com os pares no conselho
administrativo - negativa

c2

ND3

com os pares no conselho
administrativo - inexistente

A3, P3

Al, EE4, ND4, D4, C4, A4, Fi

ND5, D5, A5

com os pares no conselho
administrativo - necessaria

EE2 A2

ND3, Dr3

Dr4

com os pares no conselho
administrativo - ndo sabe

A3, EE3, C3

EES, C5

com os pares no conselho
pedagdgico - positiva

A2, ND2, D2, Dr, P2

com os pares no conselho
pedagdgico - negativa

c2

D3

com os pares no conselho
pedagégico - inexistente

A3, P3

A, EE4, ND4, D4, C4, A4, F

EES, D5, A5

com os pares no conselho
pedagdgico - necessaria

EE2 A2

ND3, Dr3

Dr4

ND5

com os pares no conselho
apedagdgico - ndo sabe

A3, EE3, C3

C5

com o diretor - positiva

Al2, ND2, D2, C2, Dr2, P2

com o diretor - negativa

D3, P3

ND5

com o diretor - inexistente

A, EE4, ND4, D4, C4, A4, F

EES, D5

com o diretor - necessaria

EE2, A2

EE3, ND3, A3, Dr3

Dr4

com o diretor - ndo sabe

Al3, C3

C5

Fonte: elaboracdo propria

A primeira conclusdo que essa leitura comparada permite extrair € a de que nédo
existe 0 que possachamar-se “fator escola”: o funcionamento do 6érgao varia entre as escolas,
mas essa variacdo ndo é constante nas vérias categorias analisadas, ndo se identificando uma
escola cujo conselho geral apresente um funcionamento globalmente “melhor” do que outra
ou outras. Isto significa que as diferencas observadas nas categorias de representacéo e
participacdo ndo parecemdecorrer das caracteristicas diferenciadas das escolas estudadas. A
qualidade da participacdo, aferidaem funcéo do tipo de envolvimento, da comunicagdo

realizada e da atitude assumida na tomada de decisdo entre outros aspetos, €
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transversalmente deficiente. Na categoria “tomada de decisdo” predomina, em todas as
escolas, a “parcial” ou mesmo a “pseudoparticipacdo”; no “envolvimento” predomina
totalmente o “passivo”’; nos “constrangimentos”, ¢ muito frequente ou mesmo dominante o

indicador “limites a liberdade de participagao™.

N&o se identifica, portanto, uma variagdo de tais indicadores em funcéo das
caracteristicas de cada escola. Mas identifica-se, em varias subcategorias, uma variagao
consoante os grupos: por exemplo, a comunidade tem sempre, com uma Unica exce¢ao, o
mesmo indicador na “orientacdo” (“convergente”), na “comunicacao intraorganica” (‘“com
os outros elementos do conselho geral”’), bem como na “tomada de decisao”
(“pseudoparticipagdo”). Também o0s docentes apresentam indicadores, em varias
subcategorias, bastante homogéneos. Em particular, surpreendeu que os docentes
identifiguem, num 6rgdo de funcionamento democratico, como principal constrangimento
“limites a liberdade de participacdo” (em todas as escolas surgiu este indicador por parte dos
docentes). Se a isto se acrescentar que este importante grupo do conselho geral — até pelo

99 ¢¢

numero de membros — apresenta um “envolvimento” “passivo” ou “reservado” e que a
“tomada de decisao” em nenhum caso ¢ “total” — alternando entre “parcial” e a
“pseudoparticipagdo” — compreende-se a opinido amplamente recolhida nas entrevistas
realizadas e nos documentos analisados: o diretor, perante o alheamento dos membros do
conselho geral e as lacunas dos mecanismos que permitiriam um funcionamento adequado
deste 6rgdo, emerge como a unica figura com peso na escola. No que tocaa autarquia, seria
de esperar uma completa homogeneidade de resultados, dado tratar-se da mesma entidade
— recorde-se que todas as escolas pertencem ao mesmo concelho. Porém, na IEPNS5, em
que o representante da autarquia era uma pessoa distinta, os resultados foram diferentes, nas
subcategorias “tomada de decisdo” e “envolvimento”, 0 que pode indiciar alguma relevancia

da pessoa quem concreto representa esta importante parte interessada externa.

Ao mesmo tempo, identificam-se no quadro varia¢Ges (ver Quadro 7.4.), até
significativas, nas subcategorias de pendor mais pessoal, comoa “confianga”, a respeito, por
exemplo, do indicador “trust (presidente)” e “reliance (diretor)”. Torna-se muito evidente
que se trata de indicadores muito subjetivos, no sentidoem que dependem muito da condigéo

de cada sujeito em concreto, ndo se identificando nenhum padrdo nem tendéncia.

Globalmente, existem indicadores que permitem uma leitura sobre o modelo (ou o

sistema) e a qualidade do seu funcionamento. De facto, o conselho geral foi instituido com
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0 propdsito de ser um orgdo de participacdo de diversas partes interessadas, um érgdo que
permitisse, através da representacdo de diversos grupos, trazer paraa direcdo estratégica da
escola diferentes visdes, interesses e mundividéncias. Em particular, com a integragdo de
partes interessadas externas no conselho geral, pretendia-se “reforgar a participagdo das
familias e comunidades na dire¢do estratégica dos estabelecimentos de ensino” (Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de abril). Ora, os indicadores respeitantes a participacdo “tomada de
decisdo” e “envolvimento”sdo francamente insatisfatorios para queaquele designio se possa
cumprir. Aque acresce amuito fracacomunicacaointraorganica, com umaquase inexistente
comunicacgdo entre os diferentes membros do conselho geral. A este respeito é muito
revelador que praticamente apenas o diretor e 0 presidente do conselho geral comuniquem
com todos os restantes membros. Os outros membros (internos e externos), salvo uma
excegdo, ndo comunicam com outros elementos do conselho geral. O que a juntar a um
envolvimento predominantemente “passivo” e a uma “tomada de decisdo” que oscila entre
o0 “parcial” ea “pseudoparticipagdo”, permite concluir que o conselho geral, tanto em escolas
mais urbanas como mais rurais, frequentadas por alunos de classes mais altas ou menos, ndo

conta com elementos fundamentais para cumprir a missao que o legislador Ihe atribui.

7.6. Discussao alargada dos resultados

N&o existe uma férmula para o funcionamento da governance, em geral, ou da
governance publica, em particular. Os estudos ja efetuados apontam para recomendagdes
resultantes de experiéncias que, em contextos e circunstancias diferentes, podem ou ndo
resultar — apesar de ser possivel identificar alguns principios base para um melhor
funcionamento da governance, adaptando-os sempre ao contexto concreto em que séo

implementados.

Para melhor analisarmos 0s nossos resultados e perceber as suas implicacdes,
ouvimos dois peritos — um vereador e uma ex-ministra da educagdo — através de
entrevistas individuais, e decidimos também realizar dois grupos de foco com elementos de
associacOes que representassem outra voz de um dos grupos interessados (0s encarregados
de educacdo). Para além disso, tentamos refletir melhor sobre os resultados, comparando-0s
com outros obtidos em trabalhos empiricos realizados por outros investigadores que se

debrucaram sobre o funcionamento do mesmo érgao.

235



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

As contribuicdes externas, dos peritos e dos elementos dos grupos de foco,
permitiram validar a importancia do estudo, aferir a pertinéncia de muitas das categorias de
analise que identificamos e dos indicadores conseguidos. Foi também possivel reforgar a
importancia para o bom funcionamento do érgdo de algumas condi¢des, o que nos permitiu

melhor sustentar algumas recomendacdes, que apresentamos nas conclusoes.

7.6.1. Resultados das entrevistas com peritos

7.6.1.1. Entrevistacom o vereador da educacao da autarquia

Dado o seu conhecimento transversal de todas as escolas que integraram 0 nosso

estudo de caso, entendemos que seria Util entrevistar o vereador da autarquia.

Sobre a participacao dos elementos externos nos conselhos gerais, a opinido do
vereador € a de que estes ndo sabem exatamente o cargo que aceitam, nemas competéncias

e modo de funcionamento do 6rgéo.

“Sabe, muitos ndo sabem o que ¢ um conselho geral e ninguém explica, essa € que € essa.
As pessoas entram para 0 6rgdo e quando |4 estdo vao gerindo o que lhes vai sendo pedido pelo
presidente e pelo diretor. Acredito que algumas, como alguns pais ou externos a escola, nem tenham

nocao que podem fazer propostas, sobretudo em documentos da gestao da escola.”

Para uma participacao passivacontribui, naopinido do entrevistado, o facto de, por
um lado, haver pouco tempo para tratar a agenda de cada reunido, sendo estas escassas ao
longo do ano e, por outro, cedo 0s membros externos perceberem que o que é relevante para

o funcionamento da escola é o que o diretor e 0s docentes decidem.

“S3o poucas reunides, muitas vezes ¢ dificil ter quorum. E necessario aprovar imensa coisa
e é impossivel, para quem trabalha, ler os documentos, pensar neles e dar sugestdes. Os docentes
vivem o dia-a-dia e sabem do que se trata e o que se vai aprovar, se mesmo eles participam pouco...
(...) Por vezes ha quem adormeca. Milagres ndo sei, mas sei que até eu penso que estamos ali a

perder tempo.”

O vereador da educacao mostrou ainda preocupacdo com a falta de lideranca dos
presidentes do conselho geral relativamente ao poder dos diretores (nas reunides de conselho
geral e ndo s6). Nos contactos institucionais, tudo é tratado com o diretor; o conselho geral

e 0 seu presidente ndo existem.
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“Dado que as deliberacdes sao tomadas pelo conselho geral, era importante a presenga dos
dois 6rgéos nos contactos com autarquia. A existéncia do conselho geral é desconhecida, logo néo

lhe é reconhecida qualquer importancia.”

Fazendo um balanco geral sobre o modo de funcionamento do 6rgéo, o entrevistado
considerou que tem competéncias importantes mas tem também dificuldades ébvias para as

exercer:

“Jamais o conselho geral fiscalizara o diretor. Sente-se 0 poder do diretor e as represalias
possiveis, nas avaliagdes dos docentes e ndo docentes, por exemplo. Mas também estd em causa a
avaliacdo dos filhos e dos proprios alunos. Ja ndo é a primeira vez que me explicam nestes termos

ndo falarem contra o que o diretor diz ou faz.”
E alerta também para a forma como o conselho geral € composto:

“os representantes da sociedade sdo proximos de certos membros do conselho geral, ou
porque é dificil encontrar alguém que queira fazer parte — pela falta de reconhecimento deste 6rgéo
— ou por ndo se estabelecerem critérios de acordo com um plano verdadeiramente estratégico para

a escola, que atraia pessoas com capacidade para pensar a escola”.

Outra preocupacao do vereador da educagdo sédo os conflitos existentes entre
docentes, alguns por questbes pessoais ou politicas. Por fim, recomenda que se avalie
rapidamente o funcionamento e a utilidade presente do conselho geral e conclui que o

modelo de governance pode estar comprometido pelo mau funcionamento do conselho geral.

7.6.1.2. Entrevistaa Maria de Lurdes Rodrigues

Entrevistamos, na qualidade de perita, Maria de Lurdes Rodrigues, ministra da
educacdo ao tempo da reforma do modelo de governance do ensino ndo superior (2008),
com o intuito de obter a sua opinido relativamente a alguns dos resultados obtidos e de pedir
0 seu comentario em relacdo ao desfasamento, que fomos identificando, entre 0 modelo

normativo projetado e o modelo efetivamente implementado.

Como se percebe, pela apresentacdo dos resultados feita ao longo dos pontos
anteriores, a realidade parece enfraquecer a participacdo desejada das partes interessadas
externas e ndo permitir que o conselho geral exergana plenitude todas as suas competéncias

estratégicas e de monitorizacdo e avaliacdo do 6rgdo diretor.
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Dadas as suas fun¢@es no momento em que se instituiu 0 modelo de governance do
conselho geral, Maria de Lurdes Rodrigues afigurou-se-nos ser uma informante ideal para
especificar o intuito do legislador aquando do desenho da solugéo preconizadano DL n.°

75/2008 e avaliar a implementacéo concretado mesmo.

Sobre o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, Maria de Lurdes Rodrigues
explicou que tinha herdado propostas dos seus antecessores para alteragdo do modelo
anterior e, tendo realizado um trabalho exaustivo, bem como conduzido complexas
negociacdes, sobretudo com o principal partido da oposicdo e com os sindicatos, entendeu

ser de avangar com a proposta de lei.

“Foi um diploma muito negociado com a op0SiG&d0 e procurou-se ter 0 maior consenso
possivel, entre professores, sindicatos, com todos. Tudo tem vantagens e inconvenientes, a escola
ndo é uma empresa; € uma organizagdo complexa, apesar de ser diferente de um hospital, no entanto

é 0 modelo de gestdo que se assemelha mais”.

No seu entender, cumpriram-se nessa lei dois objetivos: i) instituir um 6rgéo
unipessoal e ii) introduzir um novo érgdo democratico, abrangente, como simbolo da

abertura da escola a sociedade.

Quanto ao primeiro, era importante atribuir mais responsabilidade e autonomia a
uma lideranca unipessoal forte, a quem fosse possivel pedir contas e avaliar o desempenho,

conferindo-se esta competéncia ao conselho geral, 0 novo 6rgdo de direcéo e estratégia.

“Ha um principio de separacao de poderes, que € verdadeiramente importante. (...) O poder
executivo cabe ao diretor, o poder de definicdo estratégica, podemos dizer legislativo, cabe ao
conselho geral e o conselho pedagdgico é consultado pela escola através do diretor, que tem o poder

executivo”.

O conselho geral passou assim aeleger e destituir o diretor, competénciaimportante
para Maria de Lurdes Rodrigues, pois anteriormente, sendo embora um colégio a eleger o
diretor, este deixava de existir no momento da eleicdo e ndo havia um grupo de

acompanhamento e continuidade para avaliar, monitorizar e fiscalizar.

Relativamente ao segundo, a abertura da escola aos pais e a autarquia, tal como a

comunidade, era, de h&d muito, para a ex-ministra, uma exigéncia justa.

“O conselho geral foi uma forma de democratizar e de abrir a escola, facultando-se a
escolha democratica da lideranca da escola a outros atores a quem a vida da escola também interessa

e fazendo-os entrar num 6rgéo.”
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Instigada a comentar os resultados que obtivemos relativamente ao fraco
conhecimento por parte doselementos externos das competéncias do conselho geral, o qual
aparentemente contribui paraumamenor participacdodestes navida daescolado que aquela
que eraambicionada, Mariade Lurdes Rodrigues acredita que as partes interessadas extemas
ndo saibam exatamente as competéncias do 6rgdo, mas considera que este € um ponto que

tem que ser ultrapassado:

“E dificil a abertura da escola a comunidade, por muitas razdes, desde logo pela
desigualdade de literacia especifica sobre a escola e o seu funcionamento entre os membros do
conselho geral. Acredito que muitos ndo saibam exatamente que competéncias tem o 6rgdo. Mas é
preciso alterar o paradigma para equilibrar a participacdo dos membros externos, com expetativas
igualmente legitimas, tal como dos internos. No entanto, em qualquer 6rgédo o desconhecimento ou
o0 ndo dominio das competéncias pode ser umabarreiraimportante, masnéo deve acontecer. E preciso

avaliar e melhorar, la esta. Se ndo sabem tem que se explicar ou agir para se mudar.”

Para Maria de Lurdes Rodrigues, as raz6es mais profundas doalheamento de muitos
dos grupos representados no conselho geral radicam nos ainda fracos comportamentos de
cidadania e no pouco interesse ativo pela “coisa” publica, destacando que tem de ser feito

um esforgo de qualificagdo e empoderamento:

“O que sei ¢ que as escolas tiveram muitas dificuldades em formar os conselhos gerais e,
mais ainda, em os capacitar e por a funcionar, de forma a que entendessem a escola e tomassem
escolhas em defesa do interesse da escola e do interesse publico, mas é um caminho para uma
melhoria de participacdo que € preciso fazer. As pessoas tém que compreender a cidadania e a
democracia...penso que ainda nao chegamos 1a. As pessoas tém que perceber que a sua participacgéo
ativa é importante. A vida da escola é um bem publico, ndo é privado ou dos professores ou de outro
qualquer, por isso participar € um ato de cidadania e esta exerce-se também na partilha de
responsabilidades e da decisdo entre diferentes cidaddos, ndo ha cidaddos mais cidaddos do que
outros. Tém que assumir e participar com consciéncia. N&o podem exercer as suas fungfes sem
estarem preparadas para elas e tém que aceitar com consciéncia e responsabilidade.”

Sobre a sensivel questdo da articulacdo entre os 6rgaos diretor e conselho geral e,
em especial, sobre a presenca do diretor nas reunides do conselho geral (aspeto muito
debatido no nosso trabalho), a entrevistada afirmou a necessidade de o diretor prestar contas
nas reunides do 6rgdo e mostrou alguma impaciéncia no que se refere aos receios de

represalias de docentes e funcionariosao expressarem opinides diferentes:
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“(...) naminha opinido, o diretor deve estar nas reunides de conselho geral para informar o
orgéo e ser avaliado, fiscalizado, tem que estar ali para prestar contas, esse € 0 seu papel no conselho
geral. O facto de o diretor estar presente, ndo digo que ndo possa ser um constrangimento paraalguns,
mas isso ultrapassa-se com regimes e regimentos de incompatibilidades, pode ser resolvido. Por
exemplo, o sistema de avaliagdo desses professores e dos ndo docentes... passam a ser avaliados por
outros... (...). Além disso, sdo todos pessoas adultas, autonomas etc., também t€m que assumir
responsabilidades e exercerem livremente a sua fung¢ao “tenho medo do diretor, ou da avaliagdo do
diretor”, entao ¢ melhor ndo estarem 14... (...) As pessoas confundem os seus diferentes papéis, como
lhe digo, ¢ um caminho que ainda é preciso fazer... Mas sera que alguém se desculpa e ndo fazem
fiscalizacdo com medo de perseguicao do diretor? Se nao fiscalizam € porque ndo querem. (...) Se
ndo se fiscaliza, € necessario avaliar e exigir que os membros do conselho geral tenham capacidade
para o fazer e consciéncia das competéncias do 6rgdo, ndo podendo existir medo de represalias. (...)
Se existe manipulagdo e/ou represalias, entdo tém que reportar esses casos e sera mais uma razao

para se perguntar as escolas o que estd a acontecer, diretamente aos atores, no terreno”.

Maria de Lurdes Rodrigues lembrou ainda os poderes que o conselho geral tem
relativamente aos restantes 6rgdos. Para si o espirito da lei é claro: o diretor deve estar
presente, sem direito a voto, nas reuniées do conselho geral. Ao invés do sugerido pelos
respondentes no nosso estudo de caso, considera que nédo faz sentido o presidente do
conselho geral estar presente nas reunides dos restantes 0rgaos, precisamente porque o

diretor deve ser esse porta-voz de esclarecimento e prestacdo de contas ao conselho geral:

“O diretor esta no conselho geral, com o proposito de prestar contas e ser avaliado, de
informar e disponibilizar o que o conselho geral entender, sempre com verdade. Nem o diretor deve

ter medo de ninguém, nem os outros do diretor. O conselho geral tem que ser capaz de exigir isso”.

A questdo da capacitagdoe literaciados membros do conselho geral para exercerem

plenamente as suas competéncias e funcdes emergiu também na entrevista:

“(...) outra preocupagao, definir planos de formagdo e capacitacdo dos proprios elementos
gue compdem o conselho geral, sejam ou ndo docentes, dos seus presidentes e, claro, dos seus
diretores. (...) Todos os envolvidos na tomada de decisdo tém que estar na posse de informacao e
formagcdo para o desempenho das suas fungdes. A formagéo tem que ser constante, as coisas mudam
e n6s também. Quem vem de fora, quando comeca a ter nocéo de como funciona, da linguagem, etc.,
japassou 0 ano ou 0 mandato...”.

Os resultados que obtivemos no ambito do estudo de caso evidenciaram o impacto
da (falta de) confianca (trust) no diretor no modo como o conselho geral funciona. Quando
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confrontada com esta questdo, Maria de Lurdes Rodrigues considerou que a confianca é um
fator importante para qualquer lider numa organizacéao, ndo podendo ser nunca confundida

com manipulacao:

“a confianca num lider ¢ fundamental para o ambiente organizacional, mas ¢ diferente de

manipulacdo sendo ela qual for”.

Relativamente aos constrangimentos derivados da falta de tempo (quer para mais
reunides, quer para mais trabalho dedicado ao conselho geral) e da inexisténcia de um staff
proprio do conselho geral, Maria de Lurdes Rodrigues foi assertiva em afirmar que esse é

um problema que os proprios podem resolver.

“Nada impede o conselho geral de ter um staff dedicado, ou um secretariado, o que quer

que seja, nem tdo pouco um or¢amento proprio”.

Maria de Lurdes Rodrigues entende que o conselho geral sé pode ser um érgédo
fiscalizador se for independente e tiver meios para o fazer. Para Maria de Lurdes Rodrigues,
o conselho geral deve deliberar um orcamento préprio a incluir na conta de geréncia da
escola, do mesmo modo que podera deliberar que o diretor afete horas do horario dos

docentes e ndo docentes, membros do 6rgao, para dedicarem ao conselho geral:

“Quem estabelece as linhas estratégicas e orientadoras ¢ o conselho geral e delibera sobre
o orcamento. A letra da lei ndo pode prever tudo, mas atribui competéncias ao conselho geral para o

fazer”.

A entrevistada lembra ainda que namaioria das escolas ndo esta sequer constituida
uma comissao permanente do conselho geral, prevista na lei, com determinados poderes que
Ihe permitem trabalhar mais de perto no dia-a-dia das escolas, de modo a monitorizar o 6rgao

executivo.

Quanto a presidénciado conselhogeral, as opinides dos nossos respondentes, como
vimos, dividiram-se. Varios defenderam que a presidéncia do 6rgdo pudesse ser atribuida a
qualquer elemento do conselho geral e houve mesmo quem considerasse que, a semelhanca
do que acontece no ensino superior, a presidéncia coubesse obrigatoriamente a um
representante externo. Maria de Lurdes Rodrigues, a propdsito da definicdo do perfil para
presidente do conselho geral ser, habitualmente, um docente e ndo obrigatoriamente um
elemento externo, revela que foi o resultado da negociagdo com os sindicatos, que nao
concordavam que um externo viesse presidir a um 6rgdo de fiscalizacéo do 6rgao executivo,

assim como ndo foi possivel contemplar que o diretor pudesse ndo ser um docente do ensino
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nao superior. Mas, perante estes resultados, entende que sera uma questdo a avaliar e

ponderar no futuro.

Maria de Lurdes Rodrigues mostrou na entrevista a convicta nogédo de que a falta
de avaliacdo da implementacdo do modelo leva a que se possam arrastar enviesamentos e

ndo se proceda as alteragdes e corre¢les necessarias.

“La esta, se houvesse avaliagdo deste regime de gestdo escolar, essas coisas que lhe
disseram, também diriam a quem verificasse e seriam acauteladas... mas ndo se avalia, improvisa-

se, escamoteia-se ou omite-se, a verdade é que ndo se resolvem e essas questdes vao-se arrastando.”

Reconheceu, por isso, a importancia do nosso trabalho, dado que, ao contrario do
que acontece no ensino superior, ndo existem muitos estudos, de que tenha conhecimento,
sobretudo na area da gestdo, sobre a avaliacao e a implementacdo do modelo no ensino ndo

superior, que permitam suportar intervencdes legislativas ou outraspara correcdo do modelo.

“E evidente que ja passou muito tempo, mas acabou por ser uma decisdo politica, muito
negociada nesses aspetos (desde quem devia ser diretor e se devia ou néo estar nesta ou naquela
reunido até ao de o diretor exercer um cargo unipessoal com a responsabilidade disso mesmo). Foi
reforgado o poder do diretor relativamente ao conselho diretivo e exigida a sua capacidade de
lideranca e autonomia com responsabilizacdo e isto tem que ser apurado através de processos
rigorosos de avaliacdo, ndo apenas de desempenho, mas também de funcionamento da organizacéo
e é isso que tem faltado — quer a avaliacdo das medidas de politica lancadas, quer da avaliacdo

desses processos de implementagéo.”

7.6.2. Resultados dos grupos de foco com representantes dos encarregados de

educacao

Com o proposito de aprofundar a anélise efetuada e validar alguns dos resultados
obtidos nas entrevistas, triangulando-os com outras fontes, realizamos dois grupos de foco
com encarregados de educacdo de associa¢des de pais: um no concelho onde efetuamos o
estudo de caso e outro no concelho sede de distrito. Nestes grupos de foco participaram doze

e dezoito elementos, respetivamente.

O desconhecimento das competénciasdo conselho geral ficou patente no trabalho
de campo que realizamos. Os encarregados de educacdo que participaram no grupo de foco
explicam que, em muitos casos, se limitam a replicar comportamentos e decis6es de outros

orgaos de gestdo da escola:
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“Vem tudo decidido do pedagdgico. [Quando estive no conselho geral] ndo sabia que era
sO uma opinido e que nos é que decidimos quando votamos. Mas entdo o pedagogico serve para o

qué? S6 ougo, esta aprovado pelo pedagogico e agora € para aprovarmos aqui”.

Ou replicam decisdes de outros membros do conselho, nomeadamente docentes,
que parecem estarem mais bem informados e mais dentro dos assuntos. Neste ambito, foi

salientada, maisumavez, aquestdo dafaltade tempo e de apoio especializadofoi salientada:

“Eu nao tenho tempo para ver tanta papelada e devia haver alguém que nos fizesse uma
sintese com as devidas opgdes e solucdes. E com espanto que percebo que podiamos pedir ajuda para

ter alguém a trabalhar no conselho geral. De facto... ndo pedimos oficialmente, mas falamos nisso”.

A semelhanca do que tinha acontecido nas entrevistas realizadas nas escolas do
estudo de caso, 0s representantes das associagOes de pais e encarregados de educagéo que
participaram nos grupos de foco manifestaram ter uma participacdo passiva e de pouco
envolvimento no 6rgdo, algumas vezes quase de abandono. Passado o interesse inicial da
experiéncia (a primeira reunido de conselho geral), consideram que a passividade espelha a
sua experiéncia no érgéo.

“Se eu vou la [ao conselho geral] para aprovar papéis, como € que eu participo ou falo de
alguma coisa? Isso tenta-se no inicio, depois é deixar correr. Sou um estranho € um pai...os
professores ligam 14 alguma coisa. Nao vale a pena. Sei que ndo devo dizer isto, mas eu desisti, a

sério. Onde se faz alguma coisa é naaltura das negociacdes para contar os votos da elei¢do do diretor,

deresto...eu ja desisti e nem abro os documentos, para qué?”’.

A periodicidade das reunides (trés ou quatro por ano) também foi salientada nos
grupos de fico como néo sendo a suficiente para criar unido e confianga entre os membros
do grupo:

“O espago de tempo entre reunides, sendo estas 0 inico momento de comunicagao, é muito

grande: os membros quase ndo se conhecem”.

Os grupos de foco confirmaram a ideia que tinha sido vincada nas entrevistas
realizadas nas escolas: muitas das motivacdes e expetativas existentes a entrada para o
conselho geral, sobretudo das partes interessadas externas, vao-se perdendo. As expetativas
positivas a entrada descem consideravelmente com a experiéncia de participacéo no 6rgdo e
com os sentimentos de frustragdo que vao crescendo.

243



CAPITULO VII — APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os encarregados de educacdo dos grupos de foco manifestaram concordar com o0s
nossos resultados no que respeita ao condicionalismo exercido pelo diretor nos trabalhos do

conselho geral:

“Nos parecemos umas maquinas de voto concordante. O diretor manda 0S documentos
aprovados pelo conselho pedagogico que so tem professores. (...) O diretor mostra logo qual o voto
que deve sair e, se alguém colocar questBes, SO se parte para votar quando esta convencido e 0s
resultados séo todos por unanimidade. Uma maravilha, estamos todos no mesmo barco, estamos
todos de acordo. Se o diretor ndo estivesse 14, as coisas piavam de outra maneira. Ndo havia aquele
acordo todo, de maneira nenhuma. Ndo se esqueca que os professores e os funcionarios sdo

subordinados dele”.

Contrariamente ao diretor, o conselho geral ndo dispde de um programa de
formacao direcionado para os elementos que o compdem, nem tem previstos assessores ou
assessorias para auxiliarem na compreensédo de algumas informacdes decisivas. Nenhum
elemento do conselho geral se dedica a tempo inteiro a essa funcéo, ao contrario do que

acontece com o elemento que ocupa o 6rgéo diretor.

Nos grupos de foco, também a falta de ajuda formativa foi referenciada, tal como o
desconhecimento dos processos e documentos estruturantes da escola, e ainda as queixas de
os docentes terem uma linguagem escrita e verbal demasiado técnica, que condiciona a
compreensdo dos assuntos tratados e prejudica a tomada de decisdo consciente e

responsavel:

“Parece que estdo a jogar a batalha naval, com as siglas PAA, PPAA, e outras...e falam
com um vocabulario que s6 os professores percebem... Eu acho que era mais justo darem uma
explicacdo sobre 0 que € preciso fazer e sobre os documentos que temos que saber, as leis e assim.

Uma formacéo, mesmo uma formacéo. Tenho vergonha e fico calado”.

Ambos os grupos de foco reforgaram a necessidade de um elo de ligacédo que
estivesse mais dedicado ao conselho geral e ajudasse os encarregados de educacdo na

capacitacdo e informacédo necessarias ao desempenho das suas fung@es no orgao.

“Era importante existir alguém responsavel por recolher informagdo de interesse
relativamente as competéncias do conselho geral, que a tratasse e que a divulgasse para todos 0s

elementos do conselho geral.”
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Deste modo, também haveria a possibilidade de se investigar alguns assuntos de
maior interesse para 0s encarregados de educagdo (nem sempre coincidentes com as

prioridades do diretor) e de estes apresentarem propostas proprias:

“Muitas vezes os encarregados de educacdo tém dificuldade em redigir um documento para
apresentar ao conselho geral, por vérias razfes. Esse staff podia ser uma ajuda a democratizacéo e

ao cumprimento de muitas competéncias do conselho geral”.

Os auscultados consideram que este seria um importante passo para o conselho
geral funcionar em grupos de trabalho, com tematicas escolhidas de acordo com o plano
estratégico a tracar pelo conselho geral — plano que, com as condigdes atuais, ndo €

elaborado pelo 6rgéo, apenas se aprovandoo plano plurianual de atividades apresentado pelo

diretor.

7.7. Confronto com resultados de estudos anteriores

Os trabalhos empiricos que analisamos sdo contraditorios relativamente ao
conhecimento — por parte dos elementos que compdem o conselho geral — das

competéncias legais do 6rgdo. Os nossos resultados confirmam trabalhos como o de Castro
(2017), o qual refere que é necessario dotar os membros do conselho geral de mais
conhecimento das competéncias do érgdo de modo atornar o conselho geral mais eficaz e

mais eficiente e equilibrado.

Um aspeto importante para a eficacia de um 6rgdo como o conselho geral é a sua
capacidade para mobilizar recursos, de formaa alcancar os objetivos tracados. Para o bom
funcionamento ou a boa governance do 6rgdo e da escola, pede-se que a participagdo da

maioria dos atores decisores seja significativamente ativa.

No tipo de envolvimento na participacdo codificado na nossa anélise encontramos
indicadores maioritariamente de uma participacdo passiva. A heterogeneidade de
carateristicas dos membros faria prever a presenca de varios tipos de envolvimento
conduzindo a diferentes formas de participagdo — ativa, reservada ou passiva, 0 que ndo se
verificou. Ja o estudo de Veva (2011) tinha concluido algo idéntico para os dois grupos que
estudou no conselho geral, os alunos tinham um envolvimento passivo e os encarregados de
educacdo, apesar de terem um envolvimento ativo de partida, acabavam por nunca

apresentarem propostas ou participarem, salvo em assuntos muito especificos e do seu
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proprio interesse. Tal como no trabalho de Adonis (2012), cujos resultados mostraram que a
participacdo dos encarregados de educagdo € muito escassa e pontual. Este Gltimo estudo
realcou também que a autarquia, em regra, s6 apresentava entreves e constrangimentos a
tomada de deciséo e sO raramente colaborava nos trabalhos. Ja o nosso estudo revelou, em

geral, um cenério mais positivo.

Nos nossos resultados ficou muito claro que a presenca dos diretores no conselho
geral condiciona muito a tomada de decisdo e influencia de forma geral todo o
funcionamento do 6rgdo. Ja Nunes (2013) tinharealcado no seu estudo que a maior barreira
a liberdade de participacdo dos membros do conselho geral se deve ao protagonismo que o

diretor tem nas reunides, mesmo ndo sendo membro do 6rgao.

A orientacdo convergente na tomada de decisdo, desejavel para o bom
funcionamento do 6rgdo e para a instituicdo de uma cultura colaborativa, ndo deve, no

entanto, resultar da manipulagdo ou da influéncia de alguém.

Na analise documental das atas foi possivel constatar que as decisdes sdo, na sua
grande maioria, tomadas por unanimidade (em média em mais de 80% dos assuntos, sendo
que a percentagem sobe para 99% se ndo considerarmos 0s assuntos com votagédo secreta —
eleicdes de pessoas, como o presidente do conselho geral e o diretor). No entanto, a percecéo
revelada pelos respondentes é a de que esta pode ser uma convergéncia forgada, sob a
influéncia de alguns atores, que induzem o sentido de voto e/ou inviabilizam a verbalizacéo
do que cada um pensa verdadeiramente. Varios docentes, ndo docentes, alunos e até
encarregados de educacdo revelam ter receio de represalias, sobretudo do diretor. Também
Veva (2011) tinha concluido que a participacdo dos membros do conselho geral na tomada
de decisdo ndo era equilibrada, havendo uma grande influéncia do diretor, na maioria das
vezes secundado pelo presidente do conselho geral, resultando uma unanimidade iluséria.
Conclusédo semelhante foi sugerida por Addnis (2012), que, para alem do poder do diretor,

atribui a fraca dinamica do 6rgdo a reduzida periodicidade de reunides.

Teixeira (2012) jatinhasalientado nos seus resultados os problemas suscitados pela
assimetria da informacéao entre os varios membros do conselho geral. Nas entrevistas que
efetuamos foi identificada pelos respondentes a necessidade de se realizar uma
“apresentacdo formativa” inicial aos varios elementos do conselho geral no inicio de cada
mandato. Esta proposta de literacia sobre o conselho geral, a ser implementada, permitiria

que todos ficassemcom um conhecimento minimo sobreo funcionamentodo conselho geral,
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as suas competéncias e objetivos, bem como sobre os direitos e deveres de cada membro. As
grandes diferencas no conhecimento técnico do que é discutido e decidido no conselho geral
ocorrem, sobretudo, relativamente as partes interessadas externas, podendo prejudicar a sua
participacdo. A linguagem técnica usada na documentacdo aprovada no conselho geral
constitui uma barreiraa comunicacdo e a tomada de decisdo informada e livre da maioria
dos elementos externos do conselho geral. No seu trabalho, Castro (2017) também tinha
chamado a aten¢do para a importanciados membros do conselho geral efetuarem um plano

de formacao para terem uma participacdo mais responsavel.

7.8. Modelo de analise refinado

Em resultado de todo o trabalho empirico realizado é agora possivel refinar o
modelo que apresentamos no ponto 6.4. (Figura 6.1.). A nuvem de palavras que efetuamos
inicialmente a partir do livro de codigos preenchidocom as codificacdes finais, serviu apenas
para nos ajudar a consolidar a estrutura de categorizagdo do Maxqda, foi apenas um
instrumento de controlo. A figura que apresentamos (ver Figura 7.29.) permite uma analise
visual daimportanciade cada uma das categorias e subcategorias, através da frequéncia com

que foi codificadae tratada na nossaanalise.

Na figura 7.50. (como a Figura 6.1. do ponto 6.4.) esquematizdmos a composi¢do
do orgdo conselho geral, distinguindo as partes interessadas externas e internas,
representantes dos varios grupos da comunidade escolar aberta a sociedade (na area central
em azul-claro). O estudo do conselho geral estruturou-se através das categorias
representacao e participacao: a partir destas, identificamos, atraves da analise de dados, as

subcategorias que influenciam o funcionamento do conselho geral.

De acordo com o que representamos na Figura 6.1., a seta a amarelo dirigida ao
nucleo, representa que o diretor é a fonte e 0 meio, praticamente exclusiva, de informacéo
aos membros do conselho geral, sendo o porta-voz e representante dos trés restantes 6rgaos

da escola (diretor, conselho pedagdgico e conselho administrativo).

A analise dos resultados deste trabalho permitiu-nos perceber indiretamente que a
governance das escolas nao depende apenas da governance a um nivel organizacional, pois
esta absorve influéncias dos varios outros niveis superiores: local, nacional e supranacional,

traduzidos visualmente pelas setas em torno da escola (Figura 7.50.). Estes niveis
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condicionam através dos instrumentos de politica pablica, de legislacdo, de referenciais, de

boas praticas, entre outros mecanismos, 0 modo como a escola, no seu todo, e o conselho
geral, em particular, operam.

Figura 7.50. - Modelo de analise refinado |

Fonte: elaboracio prépria

Fazendo um zoom (simbolizado por uma lente dupla) ao ndcleo da figura anterior,
obtemos a representacdo grafica que forma a Figura 7.50. Nesta ampliacdo (Figura 7.51.), é
possivel observar que todas as subcategorias estudadas da participacdo — tomada de
deciséo, democraticidade, regulamentacgdo, envolvimento e orientagdo — séo influenciadas
pelas (i) expetativas, (ii) pelos constrangimentos surgidos, (iii) pelo nivel de confiangade
cada representante, (iv) pela comunicacdo e (v) pela informacéo.
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Figura 7.51. - Modelo refinado Il

tomada dedecisio democraticidade regulamentacio envolvimen to orientacio |

Expetativas +—
+

infmagin . COMUNE

—_—

Fonte: elaboragdo prépria

A figura 7.51. sugere ainda que os constrangimentos ou obstaculos encontrados
pelos respondentes funcionam como um polo negativo e causam “ruido” no funcionamento
do conselho geral enfraquecendo a participacao e diminuindo a influéncia positiva gerada
pelasexpetativas. Na pratica, o dinamismo do conselhogeral depende muito das resisténcias
(polo negativo) e dos incentivos ou expetativas (polo positivo) geradas no 6rgao. Conseguir
introduzir mecanismos para fortalecer o polo positivo e diminuir o impacto do polo negativo

parece serachave paraque o conselho geral contribua paraumaboa governance das escolas.
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CAPITULO VIII - CONCLUSOES

8.1. Considerac6es metodoldgicas finais

Neste capitulo tecemos algumas consideracdes e sugerimos algumas linhas de

continuidade e linhas de investigacéo para o futuro.

Este trabalho teve como objetivo estudar a implementacdo do novo modelo de
governance do ensino ndo superior ao nivel micro, nas escolas, focando-se em especial no
funcionamento do conselho geral. Compreender a (boa) governance, considerando a gestio
estratégica como um pilar protagonista em todo o processo, sobretudo em organizagdes

complexas como séo as escolas, tornou-se o objetivo final da investigagéo.

O conceito que deu 0 mote ao trabalho foi a governance naeducagao nao superior.
Ao longo da investigacdo, fomos compreendendo que, apesar de 0 nosso estudo se focar no
conselho geral das escolas, ndo poderiamos deixar de percecionar a dinamica da governance

em rede e multinivel, dada a grande interacdo e relacdo aparentemente implicada.

O modelo estrutural ou normativo, imposto a nivel macro ou institucional (do
governo central), (re)constroi-se sob influéncia do nivel supranacional e recebe também
contributos da governance em rede, que implica varios parceiros da escola, nomeadamente

de nivel local.

O propésito e as questdes de investigacdo, quer as iniciais, quer as que foram

emergindo, condicionaram a matriz tedrica adotada e influenciaram o desenho da pesquisa.

O paradigma interpretativo pareceu adaptar-se melhor aos objetivos da
investigacdo, ao dar énfase a perspetiva dos atores e ao contexto. O funcionamento do
conselho geral, como 6rgdo de direcao e estratégia, depende muito do comportamento e
atitudes dos atores intervenientes nasreunides e na tomada de deciséo. Por conseguinte, era
necessario um contacto direto, no terreno, para conhecer, observar, compreender e descrever

o fendmeno no seu habitat natural.

Apos a decisdo de estudar o conceito de governance no conselho geral das escolas,
seguimos uma metodologia qualitativa de acordo com os principios da grounded theory
(Corbin & Strauss, 1991).
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Ao mesmo tempo, a op¢ao para um estudo de caso multiplo pareceu ser a que
melhor respondia a necessidade de olhar para diferentes escolas, mas preservando alguma
constancia em termos das politicas publicas locais. Por essa razdo, estudaram-se quatro
escolas de um mesmo concelho. As unidades estudadas cumprem, assim, 0 objetivo de
apresentarem uma uniformidade e estabilidade de influéncia nos niveis de governance
superiores a escola, designadamente, local, regional e nacional, para assim podermos
destacar, como maior fator diferenciador, o nivel de analise micro (nivel de governance

organizacional) estudando, em cada escola, 0 seu 6rgao de governance, o conselho geral.

Utilizdmos no decurso do trabalho uma diversidade de materiais empiricos:
privilegiando as entrevistas semiestruturadas, documentos ndo formais e estruturantes das
escolas, didriosde campo da observacdondo participada. Paralelamente, na fase de discussdo
dos resultados, realizamos ainda entrevistas com peritos e conduzimos dois grupos de foco.
A diversidade de técnicas, instrumentos e fontes de dados constituiu uma mais-valia,
permitindo identificar através dos dados os objetivos e aferir desvios grosseiros nos
problemas identificados (Bevir, 2017; Bevir & Rhodes, 2007). De igual modo, a
possibilidade de triangulacdo dos dados e a definicao e redefinicdo cuidada de categorias, no
ambito da anélise de conteudo realizada, permitiu identificar indicadores principais para
corresponder as questdes de investigacdo, culminando com a proposta de modelo refinado

apresentada no ponto 7.8.

8.2. Sintese tedrica

Como base teodrica/concetual do estudo seguimos as perspetivas de governance que
consideramos mais adequadas a investigacdo (Kooiman, 1993c; Rhodes, 1997, (Pierre &
Peters, 2020); M. Bevir & Rhodes, 2017, S.P. Osborne, 2010a ou Klijn, 2010) e adaptamo-
las ao contexto do sistema educativo portugués, concretamente as escolas. Como resultado

desta reflexdo, sugerimos em concluséo a seguinte definicdo de governance das escolas:

um conjunto complexo de normas e processos institucionais num dado nivel
territorial, conciliando inter-relacdes (de partes interessadas internas e externas)
adaptadas aos desafios colocados nos seus varios niveis e em rede, que enforma a

participacao individual, o funcionamento e as decisdes do 6rgao.
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Na linha de Monteiro & Horta (2018) entendemos governance como um conceito
abrangente, que engloba a governacéo, ou seja, compreende a estratégia, o planeamento, a

operacionalizagdo e, ainda, a monitorizacéo, incluindo todas as partes interessadas.

O modelo de governance em rede multinivel, caracterizado no ponto 2.4., permite
preencher as lacunas da nova gestdo publica, muito centrada na organizagéo, nasua eficécia
e eficiéncia, proporcionando ligagGes entre mecanismos em rede com inclusdo da sociedade
civil (elementos do publico e do privado), de acordo com as necessidades de cada
organizacdao publica (escola) (Farneti etal., 2010).

A coexisténcia de uma governance multinivel e em rede no sistema de ensino néo
superior compreende uma coordenacdo alargada de partes interessadas em diversos niveis
de governance. Se, por um lado, a literatura diretamente ligada a nova gestao publica nos
convida a definir a boa governance como “menos governo relativamente a globalidade da
governance” (D. Osborne & Gaebler, 1995), em alternativa é possivel perspetiva-la como
um Estado que evolui com flexibilidade e adaptacdo as circunstancias e contextos. Apesar
de a ligacdo normativa ser mais flexivel na segunda proposta do que na primeira acecéo,
estas ndo sdo exclusivas, pois a segunda esta ligada em rede e funciona como govermnance
global e multinivel. Consideramos que a governance do sistema de ensino ndo superior
portugués se identificacom esta segundaperspetiva, ou seja, apesar de pertencermos a Unido
Europeia e integrarmos varias agéncias internacionais — o0 que nos obriga a transpor normas
e a adaptar politicas internacionais —, a dindmica de adaptacdo normativanacional € menos
pesada, proporcionando a adaptacdo das decises nacionais as orientagcdes transnacionais
(Kooiman, 2008).

De acordo com a analise que efetudmos das evidéncias recolhidas nas escolas do
estudo de caso, de entre os varios indicadores que determinam os resultados de uma boa
governance, destacamos os indicadores da forma de representacdo das varias partes
interessadas e, sobretudo, da participacdo na tomada de decisdo, ultrapassando fatores que
aumentam o risco de manipulacdo, corrupcao, falta de transparéncia e informacédo
assimétrica. O desafio da governance em organizagdes complexas € o de “como ” encontrar
uma comunicacdo relacional saudavel, livre e com um circuito de informag&o equitativa,
indispensavel a uma participacdo ativa e convergente, num clima de confianca
organizacional, para a tomada de deciséo.
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8.3. Sintese empirica

A analise realizada no capitulo IV permitiu-nos constatar que a politica pablica no
dominio da educacdo ndo superior dos Ultimos vinte anos se centrou em Portugal na
implementacao de modelos de governance considerando dois pontos principais: a concessao

de autonomia as escolas e a aberturada Escola a sociedade.

Em 2008, o Estado alterou substancialmente o modelo de governance das escolas
(Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril). A par do objetivo da contratualizagdo da
autonomia, a abertura da Escola a sociedade foi uma prioridade. A legitima participacao de
partes interessadas externas (encarregados de educacao, autarquia e comunidade local) no
novo 6rgdo maximo de direcdo e estratégia, o conselho geral, foi reforcada. Ao mesmo

tempo, instituiu-se a obrigatoriedade da unipessoalidade do érgdo executivo (diretor).

Este novo modelo nédo foi alheio as influéncias transnacionais da nova gestao
publica e da nova governance publica, conseguindo-se conciliar em Portugal politicas
hibridas de centralidade no Estado e transferéncias de competéncias. Dois instrumentos de
reforma do modelo de governance em educacéo se associaram: a performatividade e o
gerencialismo. O Estado introduziu alguns instrumentos contratuais, subcontratacdes ou

parcerias, mas manteve o controlo centralizado.

A tradicdo de centralidade da gestdo do sistema de ensino ndo superior tem
coexistido com instrumentos de gestdo estratégica, como sdo as redes de governance, anivel
horizontal e vertical. Esta vantagem colaborativa, alcangadatambém com a legitimidade da
entrada de novas partes interessadas heterogéneas e externas a organiza¢ao, produz uma
sinergia e um valor importante para a concretizacdo de objetivos comuns ao todo e as partes.
Estando em causa organiza¢des complexas, como as escolas, com producdo de um bem
imaterial, o conhecimento, mais do que colaboracdo, a cooperacdo é ainda relevante em
todas as componentes organizacionais e, mais ainda, num érgdo deliberativo de missao e

estratégia como o conselho geral.

Consideramos que os resultados discutidos no nosso trabalho permitiram
compreender mais profundamente a implementacdo do modelo estrutural preconizado no
Decreto-Lein.° 75/2008, de 22 de abril.
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Efetudmos o estudo do funcionamento do conselho geral e do cumprimento das
suas competéncias legais, considerando a diversidade de percecdes das partes interessadas,

relativamente a sua participacéo e representacdo no érgdo que integram.

Como estipulado no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, os elementos do
conselho geral sdo na sua maioria eleitos pelos seus pares (docentes, ndo docentes,
encarregados de educacédo e alunos), sendo, no entanto, designados por nomeagao 0s
representantes da autarquia e por cooptacdo os da comunidade local. A regra formal da
composicao e designacao dos elementos do conselho geral estd implementada de acordo com

0 hormativo.

A maioria dos elementos do conselho geral tem perfeita consciéncia de que foram
designados para representar alguém ou um grupo (simbdlico) e ndo a si préprio. No entanto,
confrontados com a questdo em concreto de quem representam no processo de tomada de

decisdo, admitem que se representam a si proprios e aos seus interesses.

Ao mesmo tempo, apenas umaminoria, formada essencialmente por docentes, tem
a percecao de cumprir um papel efetivo no conselho geral. O papel ilusério — a ideia de
“corpo-presente”, de fazer nUmero para o quorum e nao ter um papel ativo na tomada de

decisdo — € 0 mais generalizado.

Esta percecdo de papel ilusorio parece estar muito relacionada com o tipo de
conhecimento (neste caso faltadele) que cada um tem sobre ascompeténcias do 6rgédo. Deste
modo, ndo é incongruente que a andlise do tipo de participacdo na tomada de decisdo seja
manifestamente percecionada como sendo uma pseudoparticipa¢édo, uma vez que a grande
maioria dos respondentes sente que ndo tem possibilidade de, através da sua participacao,

influenciar as decisdes do conselho geral, limitando-se a aceitar as decisdes ja delineadas.

O processo de democratizacdo da participacdo dos grupos representados no
conselho geral faz-se de forma indireta, em que cada ator/representante cumpre regras e
orientacdes formais, de acordo com as normas legais decididas em niveis de governance
superiores e com orientacdes ndo formais, respeitando os regimentos, regulamentos ou
outros documentos resultantes de decisdes internas a organizacdo. O facto de ser uma
participagéo indireta deveria, em teoria, reforcar o sentimento de responsabilidade de
aceitacdo do cargo, para além de incentivar a procura da capacitacdo necessaria para 0

cumprimento da sua fungdo no 6rgao, mas tal ndo sucede.
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A apreciacdo de cada membro do conselho geral relativamente a participacédo dos
restantes, em geral, reflete a identificacé@o da pressao e da grande influéncia que a presenca
do diretor tem nas reunides, sendo generalizada a convic¢do de que o 6rgdo se limita a
funcionar e a cumprir as orientacdes legais, ndo sendo possivel fazer melhor, dados os

constrangimentos existentes, sobretudo a falta de tempo.

O conselho geral é um 6rgdo de direcdo estratégica, a que a lei atribui,

essencialmente, competéncias em trés ambitos distintos:

(i Eleicdo do diretor, que exerce competéncias de gestdo da escola (art. 13.°,n° 1,
al. b), do Decreto-lein.° 75/2008);

(i) Fiscalizacdo da atividade do diretor (art. 13.°,n.2 1, als. c), ), I) e n), do Decreto-
lei n.° 75/2008);

(iii)  Direcdo estratégica da escola (art. 13.°, n.° 1, als. c) a p), do Decreto-lei n.°
75/2008).

Os multiplos elementos recolhidos no trabalho de campo permitem concluir que os
conselhos gerais e, em particular, os seus membros cumprem de modo muito assimétrico

este conjunto de competéncias.

A primeiradas competéncias referidas (eleicdo do diretor) € cumprida zelosamente:
sdo as reunides com mais participacdo (em regra, de 100% de assiduidade), o que indicia
que todos os membros se sentem motivados para o exercicio desta competéncia muito

especifica e pontual (procedem, em cada mandato, a apenas uma eleicdo do diretor).

A competéncia subsequente, que consiste no acompanhamento e monitorizagéo da
atividade do diretor eleito, ja é exercida de forma muito deficitaria: basta atentar que os
membros do conselho geral nem recordam o plano de intervencdo com que o diretor se
candidatou ao lugar e, muito menos, € discutido, seja em que reunido for, o cumprimento
desse plano. Simplesmente, os conselhos gerais analisados ndo cumprem a sua competéncia
de acompanhar a atividade do diretor. Assim, uma das principais conclusdes da nossa
investigacdo € a de que o conselho geral, o Unico érgdo que contempla a voz de todas as
partes interessadas na escola, ndo cumpre de forma efetiva o seu papel de fiscalizacdo e

monitorizacdo do 6rgdo diretor.

A terceira competéncia enunciada é, contudo, o traco definidor e essencial do

conselho geral. Na arquitetura legal, o conselho geral € um érgédo de direcao estratégica.
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Efetivamente, a generalidade das alineas do art. 13.%, n.° 1, do Decreto-lei n.°
75/2008, respeita a matérias de direcdo estratégica da escola. Neste dominio, ja ndo se pode
afirmar que o conselho geral ndo cumpra formalmente essas competéncias: aprova
documentos estruturais da escola (regimentos, planos de atividades, relatério, entre outros).
Mas, neste &mbito, é patente o diferente nivel de empenhamento dos membros: ao invés do
que sucede na reunido de eleicdo do diretor, um numero significativo de reunides sobre
matérias estratégicas ja ndo conta com a presenca de todos 0s membros, em particular dos
externos. E, mesmo os presentes em tais reunides apresentam uma participacdo que oscila

entre 0 passivo e o reservado.

O panorama geral que pode extrair-se dos dados recolhidos, a respeito das escolas
estudadas, é a de que o conselho geral falha enquanto 6rgdo de direcdo estratégica, em
especial na vocacdo que a lei lhe pretendeu conferir de veiculo de abertura da escola a
sociedade. Conforme pode ler-se no preambulo do Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
pretende-se com o conselho geral “reforgar a participacdo das familias e comunidades na
diregdo estratégica dos estabelecimentos de ensino”, sendo “indispensavel promover a
abertura das escolas ao exterior e a sua integracdo nas comunidades locais”. Porém, se,
conforme constatimos, 0s membros externos — a quem competiria veicular o pulsar da
comunidade na vida interna da escola e articular a esfera comunitaria com a esfera escolar
— nem sequer comparecem as reuniées ou, mesmo quando comparecem, nao intervém,
assumindo um envolvimento quase sempre passivo—nem sequer reservadoe, muito menos
ativo — entdo o conselho geral ficara necessariamente fragilizado num dos principais

designios que o legislador Ihe conferiu.

Se um 6rgdo a quem compete legalmente a direcdo estratégica, se limita a aprovar,
sem qualquerdiscussao (a0 menos de substancia), todos os documentosestruturantes da vida
da escola, afinal elaborados e apresentados pelo diretor, esta, na pratica, a remeter-se a uma
funcdo meramente burocrética, formal, de aprovacdo de documentos que ndo preparou, ndo

discutiu e sobre os quais ndo exerceu nenhumareflexdo propria ou critica.

E interessante ainda assim notar que, apesar dos constrangimentos identificados,
inibidores de uma participacdo mais ativa e informada dos membros do conselho geral e das
fracas expetativas reveladas quanto a melhoria, no curto prazo, do funcionamento do drgao,
ressalve-se que a esmagadora maioria dos respondentes considera que o conselho geral &,

apesar de tudo, um 6rgao indispensavel.
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8.4. Recomendacdes de boas praticas para a governance do conselho geral

Na sequéncia dos resultados obtidos e da discussdo com os peritos, elaboramos um
conjunto pratico de principios gerais e recomendacdesparaumaboa governance do conselho

geral, que poderdo tornar o 6rgdo mais eficiente e eficaz no cumprimento das suas funcgoes:

Principios gerais:

i) O conselho geral compde-se de um conjunto plural e heterogéneo de atores
(partes interessadas internas e externas a escola), que participam, comunicam com
transparéncia e estabelecem entre si uma relagdo de confianga.

i) O conselho geral ndo deve ser dominado por nenhum dos grupos nele

representados.

iii) Atomadade decisdo do conselho geral deve assentar num processo dinamico

e democratico.

iv) Todos os elementos do conselho geral devem dispor de condi¢des adequadas

ao pleno exercicio das suas fungoes.

Recomendacdes:

1.  Composicdo do conselho geral

i)  Acomposicao do conselho geral é definida por cada escolatendo em conta o

seu contexto especifico.

i) A designacdo dos membros do conselho geral deve processar-se de forma
segura, democratica e transparente.

iii) O conselho geral deve, previamente a cooptacao, estabelecer os critérios de
selecéo e perfil dos membros a cooptar, em linha com 0s documentos internos estruturantes

da escola.

iv) A composicao do conselho geral deve ser publicada e divulgada no sitio da

internet.

v) O conselho geraldeve facultar formacéoinicial atodos os seus membros, que
contemple, designadamente, literacia técnica e de contetudo dasfuncdes e objetivosdo 6rgdo,

adaptada as funcdes e circunstancias dos membros do conselho geral, por forma a nivelar
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equitativamente o conhecimento necessario a livre e autdbnoma participacdo de cada

elemento no conselho geral.
2. Informacéo

i) O diretor deve assegurar a producdo e a circulacdo de informacao

interorganizacional de formaatempada, rigorosa e transparente.

i) O presidente do conselho geral deve solicitar ao diretor, com a antecedéncia

devida, a informacgédo adequada ao funcionamento do 6rgéo.

iii) O presidente do conselho geral deve garantir que toda a informacéao de que

dispde é partilhada com os restantes membros do érgéo.

iv) O regulamento interno, o projeto educativo e o plano estratégico do conselho
geral, bem como uma simula das deliberacdes aprovadas no conselho geral, devem ser
publicadas e divulgadas no sitio da internet, respeitando a protecao de dados e 0s deveres de

sigilo aplicaveis.
3.  Organizacao e funcionamento do conselho geral

i)  Oconselhogeral deve disporde um regimento interno préprio atualizado, que
defina, designadamente, as suas competéncias, o quadro de direitos e deveres dos seus

membros e que estabeleca as regras do seu funcionamento.

i)  Sem prejuizo do pleno exerciciodas suas competéncias, o conselho geral deve
apreciar a conveniéncia de constituir uma comissao que monitorize com maior proximidade

e em permanéncia a atividade e o desempenho do 6rgdo executivo.

iii) O conselho geral deve deliberar sobre os meios e instrumentos necessarios
para o seu funcionamento e o exercicio das suas competéncias, podendo dispor de um
orcamento préprioinscrito nacontade geréncia da escola, de servigode apoio administrativo

e de consultadoria préprios.

iv) O conselho geral pode solicitar ao diretor a atribui¢cdo aos docentes de horas
ndo letivas a dedicar ao exercicio de funcdes no 6rgdo, bem como de uma bolsa de horas a

dedicar ao conselho geral pelos ndo docentes.

v) O conselho geral deve aprovar uma agenda anual das suas reunides, para a

qualtodososgruposrepresentadosdevempoder contribuir, propondoainclusao de assuntos.

vi) A periodicidade das reunides ordinarias devera ser, no minimo, bimensal.
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vii) Anualmente, o conselho geral deve efetuar um exercicio de autoavaliagdo
individual e coletiva das suas competéncias, apreciando o nivel de cumprimento do plano

estratégico e dos restantes documentos estruturantes.
4.  Presidente do conselho geral

i) A relacdo do presidente do conselho geral com as partes interessadas do
conselho geral deve ser equitativa.

i) O presidente do conselho geral deve ser, preferencialmente, um elemento
externo a escola.

iii) O presidente do conselho geral deve estimular todos os membros a uma

participacdo ativa e desafiante no 6rgao.

iv) O presidente do conselhogeral deve promover umaculturade funcionamento

democratico e participado do 6rgao.
5. Relagcdo como diretor

i) O conselho geral deve colaborar com o diretor com vista ao pleno
cumprimento do plano estratégico e do projeto educativo, contribuindo para umarelacgéo de
cooperacdo leal.

i)  Semestralmente, o diretor deve apresentar ao conselho geral um relatério de
cumprimento de objetivos e do plano, como instrumento de monitorizagdo, avaliacéo e base

de trabalho para um plano de melhoria executivo.
iii) O conselho geral pode dirigir recomendag6es de melhoria ao diretor.

iv) O conselho geral deve exercerde formacriticae ponderadaa sua competéncia

de eleger e destituir o diretor.

v) O presidente do conselho geral deve garantir que o conselho geral, embora
colaborando estreitamente com o diretor, mantém total independéncia de espirito e

autonomia de decisdo no exercicio das suas competéncias.

vi) A presencado diretor em cada reunido do conselho geral deve ser ponderada
tendo em conta a necessidade do 6rgdo em obter informagdes e a sua competéncia para a
fiscalizacdo que exerce.

260



CAPITULO VIIl — CONCLUSOES

vii) O conselho geral deve preservar a sua autonomia e a sua independéncia
relativamente ao diretor, evitando, nomeadamente, a presenca e participacdo nas reunioes

em termos equiparados aos de um membro do 6rgéo.

8.5. Limitacdes da investigacao realizada e sugestdes de trabalho futuro

A investigacéo realizada sofre, desde logo, as limitagGes inerentes ao desenho de
investigacdo adotado. Investigacdes qualitativas, que ndo sdo suportadas por processos de
amostragem aleatéria e representativa da populagdo, tém naturalmente um poder de
generalizacdo dos resultados restrito. O nosso objetivo neste trabalho foi o de encontrar
resposta para problemas especificos de uma realidade nova, de algum modo formada por
unidades iguais e simultaneamente diferentes (escolas). A generalizacdo visada é apenas
analitica, ou seja, as considera¢0es finais podem ser replicadas na reinterpretagdo de estudos
ja existentes ou de casos concretos ou de novos casos. Esta generalizacdo analitica pode,
apesar detudo, induzirnovas questdes ou incluiras que aqui suscitamos ao longo do trabalho

e certamente terd utilidade para investigaces futuras.

A possibilidade de dispormos de uma variedade de discursos, técnicas e préaticas
acrescentou conhecimento e através dela alcangdmos diferentes perspetivas do estudo do
mesmo objeto, 0 que nos permitiu obter resultados mais s6lidos no desenvolvimento de um
modelo de governance empiricamente fundamentado, mas, por outro lado, arrastou a
investigacao no tempo.

Durante o decurso deste trabalho tivemos dificuldades e limitacdes, sobretudo, a
impossibilidade de incluir a entrevista do diretor e do presidente do conselho geral de uma
das escolas, facto que ndo conseguimos ultrapassar. Por outro lado, a dificuldade de
harmonizaragendas dos respondentes com anossa propriaagendae o tempo prolongadoque
medeia entre reunides do 6rgdo que queriamos assistir arrastaram por muito mais tempo a

nossa recolha de dados.

Propomos, como investigacao futura, a validacdo do modelo proposto e as suas
relagbes concetuais noutras escolas, tendo sempre em consideragdo a diferenca de contextos

em que cada uma delas se enquadra.
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Adicionalmente, sugerimos que, em estudos futuros, se aplique uma anélise
longitudinal, onde se verifique a evolucdo do funcionamento do conselho geral em funcéo

da intervencdo sobre algumas das variaveis estudadas.

Concluindo, esperamos que este estudo contribua para lancar questdes pertinentes
que devamseravaliadas, refletidas e discutidasde formaabrangente. Em especial, pensamos
que este estudo, ao evidenciar as diferencas entre 0 modelo normativo e 0 modelo
implementado de governance no ensino nao superior, pode incentivar a realizacdo de outros
trabalhos de avaliagcdo de outros mecanismos e instrumentos de politicas publicas.

Por fim, esperamos que este estudo constitua um contributo importante para a
literatura e possa constituir o inicio de uma linha de investigacdo na gestao estratégica do

ensino ndo superior.
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Apéndices

APENDICE 1 - Resultados da avaliacdo externadas IEPNS (2-5)

Avaliagio Externa
IEPNS2 IEPNSY * TEPNS4™ IEPNSS

1° ciclo Resultados Mg Bom Suficiente Mio Bom

Prestacdo de Servigos Educativos houve Mo Bom Bom B

Drganizacio ¢ Gestio Escolar Bom Bom Mitx Bom

Eerm;l wyaliaglo Mo Bom Bom Mio Bom

Capacidade de autoregulacio ¢ melhoria Bom Suficiente Mo Bom
2eiclo |Resultados Mto Bom Bam Bom Mo Bom

Prestagio de Servigos Educativos Mto Bom Bam Bam Mto Bom

Lideranga e Cesidio Mito Bom Mio Bom Mio Bom Mio Bom

* no 1* ciclo de AE a avaliagho refere-se & da escols-sede

Fonte: dados recolhidosem IGEC
https://www.igec.mec.pt/content_01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/03/00&auxID=&newsID=2762

APENDICE Il - Distribuicio da amostra por sexo/IEPNS

7

6

5

4

3

2

1

0

IEPNS2

HF 4

M 4

Fonte: elaboracio propria

IEPNS3
6
2

IEPNS4
3
5
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IEPNS5
3
2


https://www.igec.mec.pt/content_01.asp?BtreeID=03/01&treeID=03/01/03/00&auxID=&newsID=2762

Apéndices

APENDICE Il - Distribui¢cado da amostra por idade/grupo/IEPNS

70
60
5
4
3

o O o

2

o

W |EPNS2
W |EPNS3
M |[EPNS4
W IEPNS5

0
Al | EE

16 53
17 52
17 47

47

Fonte: elaboracio propria

ND
39
57
53
61

D C A Dr P

51
42
55
51

62
43
58
50

47
35
43
38

57
56
54

57
51
56

APENDICE IV - Idade média/grupo representado

60
50
40
30

20

17
. m
Al

53

50
EE

ND

50

D

53

C

41

A

Fonte: elaboracdo prépria
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APENDICE V - Habilitagbes académicas/grupo representado

4
3
2
0
Al EE ND D C A Dr P
HESec 3 1 3
mL 3 1 4 3 3 1 3
mM 1 1
PG 1 1

Fonte: elaboracio prépria

APENDICE VI - Reunibes do conselho geral da IEPNS2 com 100% de
presencas/grupo

93%
87%

60% 60%

20% [ 13%

Fonte: elaboracio prépria
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APENDICE VII - Reunides do conselho geral da IEPNS3 com 100% de
presencas/grupo

Fonte: elaboracdo prépria

APENDICE VIII - Reunides do conselho geral da IEPNS4 com 100% de
presencas/grupo

87%

60% 57%

40%
33%

23%

D ND AL EE © A

Fonte: elaboracdo prépria

283



Apéndices

APENDICE IX - Reunibes do conselho geral da IEPNS5 com 100% de

presengas/grupo
85%
58%
35%
D ND EE C A

Fonte: elaboracio prépria
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APENDICE X — Categorizac&o e relacéo entre os codigos

» EUEE b
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juss
Fuis
Qs
Qeisst
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............

Fonte: elaboracdo propria
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