Em Portugal, as recentes tendéncias das politicas educativas apontam para uma alteracao do modo de
regulacao do ensino, da concepcao de educacao e das definicoes normativas de algumas relacoes entre
intervenientes escolares. Com efeito, as medidas de descentralizacao e autonomia contrastam com a
concepcao de “Estado Educador” e a ideia de uma escola publica como extensdo da administracao
central do modelo anteriormente em vigor.

A reflexao sobre estas alteracoes, os seus significados e implicacoes constituiu o eixo norteador
deste trabalho, sendo que esse exercicio se realizou tendo por referéncia a Lei de Bases do Sistema
Educativo (1986) e a chamada “reforma” que dai decorreu: tratou-se, no fundo, de entender até que
ponto tais orientacoes reflectem uma alteracao profunda do modo de ver a escola, sabendo que além
de alterarem normativamente alguns papéis dos intervenientes escolares, elas tracam o quadro de
constrangimentos e possibilidades das escolas e dos seus actores.

Esse enquadramento juridico-normativo apela nomeadamente a um modelo de organizacao escolar
inserido e construido de acordo com o contexto local em que se inscreve. Os documentos legais
atribuiram a escola o dever e responsabilidade de se relacionar com mais intensidade e proximidade
com a comunidade circundante (enquanto conjunto de instituicées, entidades e recursos do meio local),
tanto na identificacdo e partilha de objectivos e valores comuns, como na mobilizacdo estratégica de
recursos para colmatar insuficiéncias ou potenciar oportunidades oferecidas pelo meio.

A relacao escola/ comunidade estabeleceu-se assim como o nosso enfoque particular no ambito das
alteracoes introduzidas pela “reforma educativa”. Mais precisamente, optamos por centrar o nosso
ponto de vista nas representacoes e praticas de professores e directores escolares no que diz respeito
a sua relacao com a comunidade, tendo por objecto trinta e cinco agrupamentos ou escolas de cinco
Concelhos do pais que integram o Projecto ESCXEL - Rede de Escolas de Exceléncia.

Reconhecendo a importancia deste nivel de analise meso nas analises sociolégicas, procuramos
abordar esta problematica recorrendo ao conceito de capital social. Isto porque consideramos
importante ndo sé a identificacdo das representacdes e praticas desses actores, como também
a afericao da utilidade e sentido dessas ligacoes com a comunidade. Equacionada nestes termos,
esta questao encontra no conceito acima referido uma ferramenta de grande utilidade para a sua
compreensao e explicacao, nomeadamente se considerarmos os contributos da perspectiva das redes
sociais, que focam a instrumentalidade, a capacidade de mobilizacdao e apropriacao dos recursos
inerentes a uma rede de relacoes sociais.

Tendo em conta essas preocupacdes e objectivos gerais, a nossa pesquisa empirica realizou-se em
duas fases principais. Num primeiro momento, procedemos a analise dos Projectos Educativos das
escolas - um dos principais documentos orientadores dessas instituicoes — centrando-nos na tematica
da relacdo escola/ comunidade, de forma a apreender sentidos e representacées do ponto de vista
institucional da escola. Num segundo momento, exploramos os indicadores respeitantes a este tema do
questionario lancado no ambito do projecto aos directores de escola e directores de turma/ professores-
titulares e educadores, com vista a caracterizar de forma global os tracos da relacao em estudo.
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0O trabalho de investigacao a seguir apresentado foi realizado no &mbito do curso de mestrado em
Sociologia, na especialidade de “Politicas Publicas e Desigualdades Sociais”, e pretende abordar
a problemética das relacdes entre a escola pUblica (basica e secundaria) e a sua comunidade
circundante, isto é, o conjunto de instituicoes, entidades e recursos do seu meio local.

Este estudo enquadra-se num projecto desenvolvido pelo Centro de Estudos de Sociologia
(CESNOVA) da Universidade Nova de Lisboa, intitulado “Projecto ESCXEL - Rede de Escolas
de Exceléncia”. Este projecto de “investigacdo-accao” partiu da criacdo de uma rede de
relacdes entre o centro de investigacao, cinco municipios (Batalha, Castelo Branco, Consténcia,
Loulé e Oeiras) e respectivas escolas, perfazendo um total de 35 agrupamentos ou escolas
ndo agrupadas, em torno de um objectivo comum: a procura da exceléncia educativa, através
da cooperacdo, partilha de experiéncias e recursos e desenvolvimento das competéncias
especificas dos diversos agentes. O envolvimento neste projecto ofereceu-nos deste modo uma
ampla area de investigacao e acesso a campos de observacdo e material empirico diversificado.

Embora usufruindo desse material e de pesquisa ai desenvolvida, este trabalho distancia-
se do projecto supra-citado pela definicdo de uma problematica e objecto de estudo préprios.
Considerou-se entao pertinente, como eixo norteador, a reflexdao sobre a passagem da
concepcdo de um “Estado educador” (Névoa, 2005) para um novo modelo de ensino e de
escola, tentando entender o como e o porqué dessa mudanca e as suas implicacdes. Trata-se,
no fundo, de perceber até que ponto essas orientacoes reflectem uma alteracao profunda do
modo de ver a escola e se traduzem em novas praticas por parte dos intervenientes escolares,
nomeadamente na sua relacao com a comunidade envolvente.

A escolha desta tematica decorreu, em primeiro lugar, das leituras efectuadas durante a
componente lectiva da especializacao de mestrado sobre as principais tendéncias das politicas
educativas portuguesas, que apontam para a emergéncia da relacdo escola/ comunidade.
Com efeito, as modificacdes na regulamentacdo de ensino no pais (Barroso, 2001), incitadas
pela "Reforma do Ensino” traduzida pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de
1986, cristalizaram-se num conjunto de orientacdes, politicas e medidas que conferiram
um lugar central a escola enquanto instituicdo, por oposicdo a ideia de uma escola publica
enquanto extensdo administrativa do Estado (Santos, 2007) no modelo até entao em vigor. Os
documentos legais atribuiram-lhe igualmente o dever e a responsabilidade de se relacionar
com mais intensidade e proximidade com a comunidade envolvente, constituindo-se como um
espaco de interaccdo e partilha de interesses e valores comuns (Dias, 2003) e mobilizando
estrategicamente recursos para colmatar insuficiéncias ou potenciar oportunidades
oferecidas pelo meio (Epstein, 2009).

Entendemos que essas orientacdes gerais das politicas educativas, para além de alterarem
normativamente relacdes e papéis dos varios intervenientes escolares (McGinn & Welsh,
1999), tracam o quadro de constrangimentos e possibilidades das escolas e dos seus actores
- embora entre o decretado e a efectiva implementacao das directrizes exista um longo
caminho a percorrer (Sarmento, 2000). E neste contexto genérico de visibilidade politica e
social dos fendmenos de descentralizacdo e autonomia das escolas que o estudo da relacdo
escola/ comunidade ganha particular relevancia.

Por outro lado - e este constitui o segundo motivo pelo interesse na tematica - esta
abordagem impele-nos a considerar uma dimensao da escola ainda relativamente inexplorada
cientificamente, por se inscrever numa anélise meso do estabelecimento escolar (Diogo,
1996) e por nao limitar a comunidade as familias dos alunos que frequentam as escolas.



Esta perspectiva permite-nos ainda estudar as relacoes entre duas esferas, a escola e a
comunidade, que tém influéncia no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos (Epstein,
2009) e partilham determinados objectivos, como a qualidade dos estabelecimentos de
ensino e o sucesso/ aprendizagem dos alunos.

Sabemos, no entanto, que nem todos os tipos de colaboracao entre estas duas esferas
s3o benéficos (Sanders, 2009). Num estudo desta natureza, que se centra no ponto de vista
das escolas e dos seus actores, importard entdo nao so identificar as representacdes e
praticas dos intervenientes, como também aferir a utilidade e sentido dessas ligacdes com
a comunidade (Carbonaro, 1999). Equacionada nestes termos, esta questdo encontra no
conceito de capital social uma ferramenta de grande utilidade para a sua compreensao e
explicacao, nomeadamente se considerarmos os contributos da perspectiva das redes sociais
(Adler & Kwon, 2002; Granovetter, 1983; Lin, 1999, 2001), que focam a instrumentalidade, a
capacidade de mobilizacao e apropriacao dos recursos inerentes a uma rede de relacoes
sociais.

Focando entdo o nosso ponto de vista nas representacdes e praticas dos intervenientes
escolares, considerou-se importante neste trabalho compreender como é entendida a relacdo
escola/ comunidade nas instituicdes escolares e que tipos de ligacdes se estabelecem entre a
escola (e os seus actores) e actores exteriores, tendo como objecto de estudo as trinta e cinco
unidades escolares da Rede ESCXEL. O nosso olhar, que terd em conta a nocdo de capital
social, tentard igualmente perceber em que medida as escolas configuram as suas relacoes
com a comunidade de forma estratégica, capitalizando os recursos que lhes permitam
colmatar caréncias e problemas ou potenciar novas actividades e programas.

Tendo em conta esses objectivos gerais, a nossa pesquisa empirica realizou-se em duas
fases principais, convocando diferentes instrumentos de recolha e analise de informacao.
Assim, numa primeira fase, procedemos a analise de conteldo (Bardin, 1997) dos Projectos
Educativos das escolas pertencentes a Rede ESCXEL sobre a tematica da relacao escola/
comunidade, o que nos permitiu apreender sentidos e representacdes do ponto de vista
institucional da escola. Numa segunda fase, explordmos os indicadores respeitantes a esta
tematica do questionario lancado no ambito do projecto aos Directores de Escola e Directores
de Turma/ Professores-titulares e Educadores, com vista a caracterizar de forma global os
tracos principais da relacdo escola/ comunidade - baseando-nos principalmente em analises
univariadas e bivariadas.

Posto isto, a apresentacdo do nosso estudo “A relacdo escola/comunidade: politicas e
praticas” esta organizada em quatro capitulos. No primeiro, intitulado “Tendéncias recentes
das Politicas Educativas e da Sociologia da Educacdo”, pretende-se dar conta dos principais
eixos e dimensdes que caracterizam as politicas educativas decorrentes da reforma educativa
iniciada pela LBSE em Portugal. Considerdmos esse trabalho indispensavel, ndo s6 para
responder a especificidade da nossa area de especializacdo, como sobretudo de forma a
perceber como essas orientacdes e politicas constrangem ou configuram as representacoes
e accoes dos agentes educativos e possibilitam novas areas e questdes de investigacdo
cientifica.

No segundo capitulo, “Capital social e Relacdes Escola/ Comunidade”, procuraremos
explorar a utilidade do conceito de capital social na anélise da relacdo escola/ comunidade.
Para isso, e dado o seu caracter polissémico, apresentaremos num primeiro momento
as perspectivas que consideramos mais relevantes para a definicao e caracterizacao do



INTRODUCAO 11

conceito, centrando-nos posteriormente na articulacao deste com o contexto escolar através
do recurso a varias investigacdes ja desenvolvidas na area.

A delimitacdo da problematica e objecto de estudo, as questdes e objectivos de
investigacdo, a metodologia adoptada, bem como os procedimentos e técnicas utilizadas
na recolha e tratamento dos dados serao explicitados no terceiro capitulo - “Consideracdes
metodolégicas”. No quarto capitulo, procedemos a apresentacdo dos resultados e, em
paralelo, a sua interpretacdo e discussao a luz das teorias anteriormente apresentadas.

Finalmente, na conclusao, procuramos ressalvar alguns pontos mais importantes de todo
o trabalho, apontando diversas questoes que nos foram suscitadas ao longo da investigacao
e abrindo pistas para futuros projectos.



CAPITULO |

TENDEN(':IAS RECENTES
DAS POLITICAS EDUCATIVAS
E DA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO
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Neste primeiro capitulo, pretendemos dar conta dos principais eixos e dimensdes que carac-
terizam as politicas educativas actuais, tendo por referéncia as alteracées introduzidas pela
chamada “reforma educativa” que se iniciou em meados dos anos oitenta em Portugal, a partir
da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de 1986. Nao nos detendo na evolucdo dessas
politicas e dos seus significados, procuraremos incidir, igualmente, na visdo da Sociologia da
Educacdo. Como veremos, estes dois eixos andam geralmente a par, mostrando que existe
“um didlogo intenso e muito proximo entre as representacdes ideoldgicas, as forcas sociais e
as formulacdes e interpretacdes socioldgicas” (Petitat, 1994: 214).

Conscientes da dificuldade em conceber o objecto de politicas educativas de forma objectiva,
isto €, isolado dos debates publicos a que d3o lugar (Afonso, 2001a), optdmos por expor, numa
primeira parte, os principios fundamentais da Reforma, apoiando-nos na legislacao relevante
que a sustenta: “Quando se procura dar conta da evolucao histérica das instituicées de ensino,
as politicas de ensino devem necessariamente figurar como um factor de primeiro plano da
evolucdo” (Gracio, 1996: 509). De sequida, sabendo que as orientacdes destas politicas afectam
o funcionamento, as caracteristicas, as ideologias e as ldgicas de accdo dos estabelecimentos
de ensino e dos seus actores (Maroy, 2006), procurdmos apreender os significados inerentes
a essa evolucao, assim como as suas implicacoes para os diversos actores escolares. Final-
mente, fazendo uma resenha das orientacoes recentes da Sociologia da Educacao, abrimos
caminho para questdes e problematicas que se poderao revelar Uteis para a construcdo do
nosso objecto de analise.

Da tradicdo do “Estado Educador”

De forma a introduzir as Gltimas tendéncias das politicas educativas, ndo podemos deixar de
apresentar, em primeiro lugar, um quadro geral do funcionamento do sistema de ensino ante-
rior, indispensavel para apreender as direccdes e significados das orientacdes mais recentes.
Nesse sentido, importa referir que o papel do Estado na educacao em Portugal foi preponde-
rante até meados da década de oitenta: “Em Portugal [...] o Estado assumiu-se muito tempo
como um Estado-educador, modelando a Nacao através da escola” (Dias, 2003: 69)'.

Essa relevancia do Estado em Educacao foi clara, antes de mais, num primeiro projecto de
escola cuja funcao principal era a socializacdo e integracdo dos individuos numa cultura co-
mum e homogénea. A intervencdo do Estado era vista como indispensavel no cumprimento
destes propésitos, designadamente na definicdo dos objectivos, valores e curriculos unitarios
(Dubet, 2006). Para alguns autores, esta ideia de escola é indissociavel do movimento de emer-
géncia do Estado-nacdo: “a centralidade da Escola decorreu até agora, em grande medida, da
sua contribuicdo para a socializacio (ou mesmo fus3do) de identidades dispersas, fragmentadas
e plurais, que se esperava pudessem ser reconstituidas em torno de um ideério politico e cul-
tural comum, genericamente designado de nacdo ou identidade nacional” (Afonso, 2001b: 18).
Mesmo assim, e embora preconizando a homogeneidade dos curriculos e integracdo dos indi-

1 Essa ideia de “Estado-educador” estad presente em varios autores e estudos que se debrucaram sobre a
educacdo no pais, sendo que nao podemos deixar de mencionar o contributo de Anténio Ndovoa, com Evidente-
mente: Histdrias da Educacdo (Névoa, 2005).



viduos, este modelo operava profundas desigualdades de classe, designadamente no acesso a
tipos de ensino diferenciados (Petitat, 1994; Barroso, 2001).

No discurso socioldgico, as teorias funcionalistas? partilhavam do mesmo tipo concepcdo
do sistema educativo, ao introduzir a problematica da integracdo social e a producdo do equi-
librio e do consenso. Ao nivel sistémico, a integracdo/exclusdo é explicada pela existéncia de
normas colectivas que regram as condutas: cada um desempenha uma funcao determinada e
indispensavel para o bom funcionamento do “todo”. Para estes autores, a escola constitui-se
enquanto um quadro social integrador, que facilita a construcao e manutencao de uma consci-
éncia colectiva comum ao mesmo tempo que prepara os individuos para as funcoes diferencia-
das que irdo ocupar no sistema social (Petitat, 1994). Durkheim defende, a este respeito, que a
educacdo - extremamente ligada ao sistema de valores e a moral - é encarregue da formacao
da consciéncia dos individuos através de valores de base definidos anteriormente pelo Estado,
contribuindo por isso para a sua integracdo numa sociedade que ¢é vista enquanto um sistema
coeso (Xiberras, 2006). Porém, apesar de integrar num primeiro momento, a educacao separa
os individuos por funcdes, fazendo-os frequentar educacées especificas que corresponderao
mais tarde a ramos especializados da divisao do trabalho. Talcott Parsons também se baseia
na mesma concepcdo de educacdo ao afirmar que cabe ao sistema escolar ndo sé integrar e
conservar os modelos culturais, mas também facilitar a interiorizacao da hierarquia escolar
por parte dos alunos, como preparacao para a aceitacdo da hierarquia social (Petitat, 1994).

Depois desta época e das progressivas transformacdes que ocorreram nas nossas socieda-
des, o diploma escolar foi adquirindo cada vez mais importancia social®, levando, em Portugal,
a um aumento exponencial da procura da educacao a partir da década de cinquenta do século
XX (Gracio, 1996). Nesta fase, a regulacdo pela oferta - que vigorava anteriormente, ao limitar
0 acesso ao ensino ou ao conduzir os diversos tipos de plblicos a ensinos diferenciados - teve
que ser alterada (Barroso, 2001).

A democratizacdo e universalizacdo do ensino tornaram-se entdo uma evidéncia, comecando a
surgir nos discursos politicos: o Estado passou a ser considerado como o grande responséavel para o
cumprimento desses objectivos (Silva, 2006). Na chamada “Escola de Massas”, este deveria fornecer
condicdes para que se concretizasse a “igualdade de oportunidades”, nomeadamente ao promover a
igualdade formal no tratamento dos alunos (apoiando-se em principios fundamentais como a gratui-
dade, obrigatoriedade, neutralidade religiosa e homogeneizacdo dos curriculos e métodos).

No entanto, apesar desta igualdade formal, as desigualdades no ensino persistiram, ja ndo
enquanto acesso ao ensino, mas posteriormente, enquanto desigualdades de mérito, de per-
curso (Nogueira e Nogueira, 2002; Dubet, 2003). Para os que viam a escola como um meio
de mobilidade social ascendente (Dubet, 2006), as expectativas sairam goradas (Gracio, 1996;
Bourdieu, 1978).

Esta retdrica e aspiracao a igualdade de oportunidades sociais resultaram numa concepc¢ao
da escola ligeiramente diferente e sublinharam o seu papel nessa matéria, o que se traduziu

2 De uma forma muito sucinta, podemos referir que as teorias funcionalistas colocam o enfoque nas funcoes
realizadas por diferentes instituicdes - entre elas a escola - e as suas consequéncias para a sociedade como
um todo, considerada entdao como um sistema integrado de funcées. Esta corrente de inicios do século XX é
tradicionalmente associada a obra de Emile Durkheim, embora inclua outros autores, como Talcott Parsons.

3 Entre essas transformacdes que foram concedendo importancia aos titulos escolares (que passaram a ser, em
muitos casos, indispensaveis na transmissao do estatuto social), destacamos o aumento das empresas tecno-
craticas - por oposicdo as empresas familiares no passado - e a rapida expansao econémica (Alves, 2008).
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em preocupacdes especificas nas pesquisas socioldgicas. A abordagem das questoes levanta-
das pela democratizacao do ensino foi feita antes de mais numa 6ptica funcionalista, segundo
a qual a distribuicao dos individuos nas diferentes posicdes do sistema social se faz de acordo
com as suas capacidades (Petitat, 1994). Esta escola avancou as bases para uma explicacdo das
diferencas de sucesso e aproveitamento escolar em funcao das origens familiares, relacionan-
do desigualdades escolares com desigualdades sociais e econémicas: o insucesso escolar é,
segundo esses tedricos, resultante de insuficiéncias culturais e linguisticas dos meios sociais
mais modestos.

Por outro lado, na década de sessenta do século XX o chamado “Relatério Coleman” (1966)
preocupou-se em estudar a influéncia da composicao classista no meio escolar e ficou co-
nhecido por demonstrar como essas caracteristicas familiares - mais do que caracteristicas
escolares - sao os factores que mais condicionam o aproveitamento.

As teorias da reproducao constituem-se enquanto outro eixo de analise da literatura socioldgi-
ca desta época. Considerando que os conflitos de classe estdo no cerne da explicacdo das desi-
gualdades, partem geralmente da constatacao de que a democratizacao e a igualdade de oportu-
nidades nao se realizaram (Saha, 1997: 92). A obra mais conhecida desta corrente - La Reproduc-
tion (Bourdieu e Passeron, 1970] - realca as relacdes entre origem social e sucesso escolar, entre
sistema de ensino e relacoes de classe, além de alertar para os mecanismos de reproducdo das
desigualdades e a teoria da violéncia simbélica, enquanto instrumento de legitimacao das desi-
gualdades escolares (Mounier, 2001). Estas consideracdes revelaram-se Uteis para “desmasca-
rar” certos pressupostos - como o tao propalado discurso da “igualdade de oportunidades” e do
“mérito” - e trazer a luz do dia certas relacdes e factores de diferenciacao indispensaveis para
entender as razdes das desigualdades escolares* (Nogueira e Nogueira, 2002).

Nestas duas formas de concepcao do ensino, como vimos, o papel do Estado é preponderan-
te, seja na definicao de valores e curriculos homogéneos como na mediacdo da universalizacao
e democratizacdo do ensino. Assim, até este ponto, a regulacdo do Ensino seguiu uma légica de
centralizacdo ou, segundo Barroso (2001), um modelo de regulacao burocratico-profissional,
onde a tomada de decisdes e a organizacdo do ensino estdo concentradas num Unico corpo
governamental (o ministério), organizado como uma burocracia. Neste modo de regulacdo do
ensino, as escolas surgem enquanto meros servicos locais do Estado e os professores como
seus agentes, respeitando-se claramente uma hierarquia bem definida (Dias, 2003; Formosi-
nho, 1992 cit em Santos, 2007:18; Silva, 2006).

Segundo Justino e Valente Rosa (2009), a legitimacao da intervencao do Estado deve-se a diver-
sos factores, entre os quais a concepcao da educacdo como um bem publico (que, por ser alvo de
avaliacdes socialmente dispares, justifica a intervencao do Estado para que se torne obrigatério),
o facto de se considerar que uma populacdo com mais escolaridade é benéfica para o desenvol-
vimento da sociedade (sendo da incumbéncia do Estado fazer com que cada um cumpra esse
dever) e a questao da igualdade de oportunidades (que deve ser assegurada pelo corpo central).

Na viragem dos anos oitenta, assiste-se a uma reformulacao no modo de regulacao dos sis-
temas de ensino, ou seja, no conjunto de processos de orientacao da conduta dos actores e

4 Ha outros autores que seguem a mesma linha de andlise, como Baudelot e Establet, quando afirmam que
mesmo aparentemente unitério, o sistema de ensino se compde de duas redes distintas e, ao mesmo tempo
que segrega, inculca nos alunos um conjunto de representacdes ideoldgicas capazes de esconder o seu papel
verdadeiro e de tornar naturais e legitimas a seleccao e divisdo do trabalho (Petitat, 1994).



definicio das regras do sistema educativo (Maroy, 2006). A partir dessa altura, o tema da “des-
centralizacdo” do ensino comecou a pautar a politica educativa portuguesa, ancorado numa
nova concepcao do Estado e na necessidade da sua reforma (Silva, 2006): “assistimos hoje a
uma transformacdo profunda no modo como é entendida e posta em préatica a regulacao das
politicas educativas, no contexto de uma alteracdo mais ampla relacionada com a prépria con-
cepcao, reforma e reestruturacao do Estado e da sua administracado” (Barroso, 2005b: 735).

Fundamentos e principios da Reforma

As tendéncias da Reforma Educativa que passamos a descrever verificam-se em varios paises,
mostrando uma aparente convergéncia das politicas nacionais as influéncias externas (Afonso,
1997: 259 cit em Dias, 2003: 37). Pretendendo responder as criticas que apontavam para o fa-
lhanco do sistema Unico centralizado e aos novos referenciais que incitavam a uma reestrutu-
racao dos ensinos estatais burocratizados, as orientacdes gerais destas medidas baseiam-se,
segundo Barroso e Viseu (2003), em duas vertentes principais: uma politica - enquadrada na
emergéncia da “corrente neo-liberal” que apela a reformulacao e reducdo do papel do Estado®,
bem como a introducao de elementos de mercado - outra técnico-gestionaria — assente em
modelos pés-burocraticos de organizacao, o novo paradigma da teoria das organizacodes enfa-
tiza os resultados e a capacidade local de tomada de decisdes (Work, 2002).

Segundo Whitty, (1996:117), a corrente “neo-liberal”, criticando o facto de as politicas uni-
cas visarem comunidades distintas (com problemas e necessidades especificos), favorece a
reduc&o do papel do Estado e a criacdo de mercados ou “quase-mercados” nos sectores tra-
dicionalmente publicos, afirmando que a competicdo produzird melhorias de qualidade nas
escolas. Assim, a Reforma caracteriza-se antes de mais por politicas mais descentralizadas,
que supdem uma delegacao ou transferéncia de competéncias e recursos para instancias in-
termediarias ou locais de decisdo e que contrapdem a homogeneidade das normas e politicas
a heterogeneidade das solucdes e préaticas (Dias, 2003).

A esta tendéncia de descentralizacio acrescenta-se o reforco da autonomia da escola como
orientacao geral desta Reforma. Os estabelecimentos de ensino passam a dispor de maior
capacidade e responsabilidade nalguns dominios, antes de mais administrativos: é a cha-
mada “nova gestao publica”, ou antes “gestao centrada na escola” (Barroso, 2005a: 93), por
oposicdo a burocracia (entendida aqui como rigidez e ineficiéncia) do centralismo estatal
(Fernandes in CNE, 1994; McGinn & Welsh, 1999; Silva, 2006). E entendido que a introdu-
cao de elementos de modernizacao e desburocratizacao do Estado permitirao melhorar o
funcionamento da gestdo escolar, visto que cada escola podera construir os seus projectos,
identificar mais rapidamente os problemas e procurar solucoes mais apropriadas de acordo
com os seus meios (McGinn & Welsh, 1999; Weiler, 2000; Whitty, 1996: 117)¢. Entre as medi-
das que induziram transformacodes na organizacao e gestao escolares, salientamos as que

5 Segundo Work (2002], a reforma, mais do uma tentativa de melhoramento do modelo anterior, também se
deve a um enfraquecimento do governo central - inspirada por novos referenciais politicos e/ou consequéncia
do aumento da globalizacao e da importancia das organizacdes internacionais.

6 Embora, como veremos, isso ndo corresponda a uma “desresponsabilizacdo” do Estado em matéria de edu-
cacao, uma vez que as medidas de descentralizacao sao acompanhadas por um aumento do papel do Estado
enquanto avaliador (Afonso, 2001a; Barroso, 2004).
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atribuiram as escolas a responsabilidade de estabelecer objectivos, elaborar planos e avaliar
resultados (Barroso, 2005a).

Além destes motivos, é necesséario destacar argumentos de esséncia pedagégica e aqueles
centrados em principios democraticos de cidadania e participacdo (Fernandes in CNE, 1994;
Silva, 2006). De facto, esta transformacao do modo de regulacao resulta igualmente da percep-
cao de que os diversos contextos sociais reagem de forma distinta as politicas e medidas “uni-
versais”, homogéneas, ditadas de cima: uma mesma medida pode ter consequéncias diferen-
tes consoante os locais - adoptando-se o principio de subsidiariedade, as decisées sdo tomadas
préximas dos lugares onde os seus efeitos sdo mais sentidos (Barroso, 2005a). S6 com este
modelo mais flexivel se podem conceber pedagogias centradas no aluno, assim como curricu-
los adaptados a diversos meios e especificidades (Silva, 2006: 31). Segundo Work (2002), o au-
mento do publico do ensino fez com que se tornasse dificil o controlo da sua qualidade a partir
do corpo central, pelo que a descentralizacdo também resulta dessa preocupacao pedagdgica.

Para concretizar a autonomia e gestao centrada na escola, sao introduzidos igualmente al-
guns factores ligados a criacdo de um mercado educativo, nomeadamente aqueles respeitantes
a partilha de decisdes e aumento da influéncia das comunidades nas escolas (Barroso, 2005a).
Uma maior participacdo e responsabilizacdo das comunidades educativas’ - praticamente inexis-
tentes no modelo anterior, onde a escola se limitava a prestar contas ao Estado (Santos, 2007)
- tornam-se assim indispensaveis: estas sdo chamadas a procura de solucdes locais para pro-
blemas dificeis de resolver a escala nacional e poderdo desenvolver formas de educacdo que
reflictam os seus préprios interesses e ndo aqueles impostos a partir do centro, além de contri-
buir com os seus recursos para um melhoramento das escolas (Weiler, 2000: 103). O sentido da
Reforma aponta entdo para a necessidade de didlogo e comunicacao entre todos actores sociais
implicados no sistema educativo com vista a optimizar o sucesso escolar (Whitty, 1996) e reme-
te igualmente para a tentativa de conciliacdo entre um interesse publico - 0 “bem comum” da
educacdo - e os diversos interesses privados - das familias e comunidades (Dias, 2003).

As tendéncias da Reforma Educativa atras descritas sdo também fundamentadas por impe-
rativos sociais de uma maior equidade e justica® - sempre presentes, como vimos, em qualquer
modelo do sistema de ensino. Esta questao é bastante controversa e tem merecido um debate
central entre opositores e defensores das orientacoes gerais da reestruturacao do sistema de
ensino - embora raramente sustentado por dados empiricos (Barroso & Viseu, 2003).

Entre os opositores da descentralizacao e da introducao de elementos de mercado no ensi-
no, afirma-se que os modos de apropriacdo das politicas dependem do estatuto sociocultural
e socioecondmico dos actores escolares e das suas ideologias e préaticas, o que poderd ori-
ginar certas desigualdades (Whitty & Power, 2003), uma vez que nem todas as comunidades
tém os mesmos recursos materiais e culturais para a autogestdo e administracdo das suas
escolas. Assim, nao podemos prever que um maior envolvimento das comunidades educati-
vas, descentralizacao das decisoes e responsabilizacao dos actores educativos corresponda
sempre a resultados positivos: se procurarmos cumprir imperativos de equidade, pode até

7 As comunidades educativas englobam nao sé os pais e encarregados de educacdo dos alunos mas também
outros actores presentes no meio envolvente a escola enquanto instituicao (DL n°75/2008).

8 Nos principios gerais da LBSE afirma-se: “E da especial responsabilidade do Estado promover a democrati-
zacao do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares” (Artigo 2°, Lei n°46/86, de 14 de Outubro).



ser mais apropriado desenvolver politicas que quebrem precisamente a relacao entre esco-
las e comunidades, ao invés de reforca-la - provocando um certo “isolamento institucional”
e limitando a accdo das escolas aos recursos que tém na comunidade onde estdo inseridas
(McGinn & Welsh, 1999).

Além disso, este modelo pode favorecer a diferenciacdo entre as escolas mais procuradas
pelas familias - as que tém sucesso no “mercado” - e as demais, fortalecendo dessa forma
uma hierarquia vertical em vez da diversidade horizontal pretendida: as melhores posicionadas
ou mais bem cotadas teriam uma sobre-representacao de criancas de meios socialmente favo-
recidos e vice-versa. A regulacdo pelo mercado pode favorecer desta forma as classes médias
que estariam em melhor posicao para atitudes de escolha estratégica e informada: “Parece
ndo haver duvidas [...) que esta combinacao de politicas contribui para aumentar as vantagens
dos que ja s3o favorecidos, a custa dos que nao estdo em t3o boas posicdes” (Whitty, Power e
Halpin, 1998: 126 cit. em Barroso, 2005a: 105).

Porém, como afirmam os defensores do novo modelo, nos paises onde os alunos frequentam
obrigatoriamente a escola da sua residéncia devido a “carta escolar”, a situacdo ndo é mui-
to mais equitativa, dado que o mesmo tipo de familias acaba por “furar” o sistema (Barroso,
2001)'. Embora de maneira mais subtil, a segregacao, desigualdade e hierarquizacao dos es-
tabelecimentos de ensino acabam por também existir nestes sistemas (Barroso & Viseu, 2003,
seja por estratégias especificas das proprias familias ou pelo facto de certas escolas estarem
confinadas a determinado territério onde habitam individuos de classes sociais relativamente
homogéneas (concentrando assim as suas especificidades).

Retomando o argumento que serve de base aos opositores das medidas de centralizacao,
os seus defensores afirmam que as politicas educativas centralizadas tendem a reforcar as
desigualdades de adaptacao e de accao dos diferentes meios, escolas e actores (Justino & Va-
lente Rosa, 2009), uma vez que uma mesma medida tem efeitos distintos segundo os contextos.
Assim, tornou-se imperativo diferenciar as medidas em funcao dos quadros particulares da sua
concretizacao, o que podera promover condicdes para a concretizacdo da justica social (Whitty
& Power, 2003).

Independentemente dos principios que fundamentam as orientacdes desta Reforma, importa
salientar que todas elas revelam uma ldgica de “bottom-up” de inovacao [Pacheco, 2000}, visto
que sdo as escolas que encontram as solucdes e ndo o Estado de forma impositiva. Estas politi-
cas potenciam igualmente uma diversificacao da oferta escolar: o bem publico comum educati-
vo é substituido por bens diversos'!, desigualmente acessiveis, seguindo uma légica de merca-
do ou “quase-mercado” implicita nas iniciativas de descentralizacio e autonomia institucional

9 Na verdade, parte-se do principio de que os “socialmente desfavorecidos” ndo estdo capacitados para com-
petir no mercado: “O problema reside no facto de nem os individuos - neste caso, criancas e adolescentes
- disporem da autonomia e da informacao indispensaveis para uma opcao consciente e racional, nem mesmo
as proprias familias, pela sua condicao social e cultural, poderem concretizar uma escolha livre em condicdes
de acesso nao equitativas” (Justino & Valente Rosa, 2009: 37).

10 Através de diversos mecanismos, que fazem eco das estratégias de revalorizacdo dos diplomas de que fala
Bourdieu (1978), e que também sdo apenas possiveis para os melhores posicionados na hierarquia social.
Barroso e Viseu (2003) estudam, a este propésito, os processos informais de escolha da escola pelos alunos
ou vice-versa em Portugal, onde ainda vigora a “carta escolar”.

M Como refere Bob Connell, “a justica ndo pode ser alcancada pela distribuicdo da mesma quantidade de um
bem padrao as criancas de todas as classes sociais... Esse «bem» significa coisas diferentes para as criancas
da classe dirigente e trabalhadora, e faré coisas diferentes por elas (ou para elas)” (Whitty, 1996:135).
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da escola (Whitty & Power, 2003] - onde a diversificacdo n3o corresponderia a uma hierarquia
mas a diferentes necessidades, e as familias estariam livres de escolher entre essas opc¢des.

Em Portugal, o conjunto de medidas da chamada Reforma Educativa nao pretende, como em
alguns paises, a substituicao total do modelo anterior, mas visa sobretudo melhorar e ajustar
algumas das suas caracteristicas ao tentar encontrar um equilibrio entre o Estado e o mercado,
entre a regulacao centralizada e a adopcao de mecanismos de descentralizacao e autonomia
(Dias, 2003). Assim, o novo quadro de regulacdo da educacdo no pais é hibrido: “é preciso evitar
reduzir o debate sobre as politicas educativas a falsa dicotomia entre a administracdo centra-
lizada, planificada e hierarquizada, por um lado; o mercado, descentralizado, concorrencial e
auténomo, por outro. A realidade é mais complexa do que este raciocinio pressupde” (Barroso
& Viseu, 2003: 917).

Embora assuma esse caracter hibrido, a Reforma Educativa é fundamentalmente desenhada
pelos principios de maior descentralizacdo, autonomia, participacdo e insercdo no meio comuni-
tério. Importa agora rever os documentos capitais que suportam o conjunto de medidas deste
processo que se iniciou nos anos oitenta, antes de passar para uma analise mais profunda dos
seus significados e implicacoes.

Principais documentos legais

0 documento fundamental da Reforma educativa é a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).
Alguns decretos e despachos posteriores, nomeadamente o DL n°® 43/89 de 3 de Fevereiro, o
DL n°®115-A/98 de 4 de Maio ou o DL n°75/2008 de 22 de Abril, explicitam algumas dimensoes e
aprofundam os significados patentes no primeiro diploma: “A lei de Bases do Sistema Educativo
(1986) e bem assim um conjunto de documentos da Comiss3o de Reforma do Sistema Educa-
tivo e legislacdo sobre a autonomia das escolas publicada recentemente supde novas praticas
discursivas centradas na descentralizacdo e numa maior autonomia das escolas” (Alves et al.
1997:10).

Lei n°46/86, de 14 de Outubro: Lei de Bases do Sistema Educativo
Algumas tentativas anteriores a LBSE de 1986 apontavam para o novo modelo de gestao das
escolas atras descrito, nomeadamente ao instituir o regime de autonomia administrativa dos li-
ceus, atribuindo-lhes verbas especificas para administracdo propria'? (Barroso, 2004) ou cons-
tituindo a “gestdo democratica das escolas”, que passava pela atribuicdo de responsabilidades
de gestdo aos actores internos da escola e a eleicdo dos dirigentes escolares pelos seus pares'.
No entanto, as principais tendéncias das politicas da Reforma enunciadas no capitulo ante-
rior comecam a ser verdadeiramente desenhadas no DL n° 46/86, principalmente no que toca
a descentralizacao e participacdo na educacdo e gestdo das escolas. No artigo 3° deste docu-
mento, podemos entao ler que os principais objectivos do sistema educativo sao:
“descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e accées educativas, de modo a pro-
porcionar uma correcta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de participacao das popula-
cbes, uma adequada insercdo no meio comunitario e niveis de deciso eficientes [...]. Contribuir
para desenvolver o espirito e a pratica democraticos, através da adopcdo de estruturas e processos

12 DL n°471 de 6 de Maio de 1914.
13 DL n°769-A/76 de 23 de Outubro de 1976.
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participativos na definicdo da politica educativa, na administracdo e gestdo do sistema escolar e
na experiéncia pedagdgica quotidiana, em que se integram todos os intervenientes no processo
educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias” (LBSE, artigo 3°).

Como vemos, a descentralizacdo e consequente delegacdo de decisbes para instancias in-
termédias ou locais supdem uma maior participacdo das comunidades envolventes a escola. E
também neste documento, sobretudo no capitulo VI (artigos 43 a 46) que se comeca a preparar
a legislacao que da cumprimento aos principios de “participacao de todos os implicados no pro-
cesso educativo” e “insercao comunitaria dos estabelecimentos de ensino”, nomeadamente ao
definir os varios autores implicados'. Apesar disso, os dominios da sua participacdo permane-
cem indefinidos, uma vez que apenas surge uma referéncia a administracao e gestao da escola
(artigo 45°).

Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de Fevereiro: o “decreto da autonomia”

Estas orientacdes, que, como vimos, espelham as ineficiéncias encontradas no modelo de re-
gulacao anterior e procuram novas solucoes para a prestacao de um melhor servico, encon-
tram expressao no Decreto-Lei 43/89, conhecido pelo “decreto da autonomia”. Na sua introdu-
¢ao, voltamos a encontrar os principios ja avancados na LBSE: “A reforma educativa nio se pode
realizar sem a reorganizacdo da administracdo educacional, visando inverter a tradicao de uma
gestdo demasiado centralizada e transferindo poderes de decisao para os planos regional e local”.

Neste sentido, é a escola que assume um papel central, visto que a sua autonomia se alcanca
através da criacdo de um projecto educativo préprio (PE], construido com a participacao e dia-
logo com a comunidade envolvente e tendo em conta o contexto em que é produzido:

A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um projecto educativo proprio, constituido
e executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizacao dos varios interve-
nientes na vida escolar e de adequacao a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacoes e
apoios da comunidade em que se insere”.

Assim, o PE assume-se como o instrumento privilegiado capaz de operacionalizar as mudan-
cas introduzidas pela Reforma Educativa. Os varios niveis onde essa autonomia se cumpre sao
de sequida especificados nos varios capitulos do decreto - a autonomia é cultural (por exemplo
na organizacdo ou participacao em actividades de &mbito educativo, cultural e sdcio-comuni-
tario), pedagdgica (gestdo de curriculos, programas e actividades educativas), administrativa e
de gestao financeira.

Por outro lado, definem-se as funcoes do Estado nesta nova forma de regulacao, sobretudo
no Artigo 44°, onde se afirma que a administracao central cabe a:

“concepcdo, planeamento e definicdo normativa do sistema educativo [...], coordenacdo global e
avaliacdo da execucao das medidas da politica educativa a desenvolver de forma descentralizada ou
desconcertada [...], inspeccéo e tutela [...], definicdo dos critérios gerais [...], garantia da qualidade
pedagdgica e técnica dos varios meios didacticos”.

14 "0 sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de &mbito nacional, regional auténomo, re-
gional e local, que assequrem a sua interligacao com a comunidade mediante adequados graus de participacao
dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de entidades representativas das actividades sociais,
econémicas e culturais e ainda de instituicées de caracter cientifico” (LBSE, Capitulo VI, Artigo 43°).
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Como veremos, este decreto &, segundo alguns autores, insuficiente para que se concretize
efectivamente a autonomia das escolas. No entanto, ndo podemos deixar de afirmar que é um
contributo fundamental para uma primeira fase nessa direccao.

Dois anos apds este diploma surge o DL n° 172/91, de 10 de Maio, que procura ainda numa
fase experimental executar as orientacdes da LBSE no que se refere a administracdo escolar.
Foi esta legislacdo que institucionalizou, alids, a participacao dos pais, do municipio e de repre-
sentantes dos interesses sociais, econdmicos e culturais no Conselho de Escola (6rgao onde se
aprovava as grandes orientacdes da instituicdo)'®.

Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de Maio

0 tema da descentralizacao e autonomia reaparece alguns anos mais tarde gracas ao decreto-
-lei 115-A/98, que estabelece o regime de autonomia, administracdo e gestdo das escolas e
agrupamentos'. Na sua introducao, reafirmam-se os principios j& anteriormente explicitados,
nomeadamente aqueles respeitantes ao papel da escola e da sua comunidade envolvente:

“A escola, enquanto centro das politicas educativas, tem [...] de construir a sua autonomia a partir
da comunidade em que se insere [...]. A concepcdo de uma organizacdo da administracao educativa
centrada na escola e nos respectivos territdrios educativos [...] [favorece] decisivamente a dimensao
local das politicas educativas e a partilha de responsabilidades |[...]. O desenvolvimento da auto-
nomia das escolas exige [...] [o] assumir pelo poder local de novas competéncias com adequados
meios [...] na constituicdo de parcerias sdcio-educativas que garantam a iniciativa e a participacao
da sociedade civil.”

Além disso, sublinha-se, no contexto da nova organizacao da administracao da educacdo, a
valorizacao da identidade de cada instituicao escolar. Os instrumentos do processo de autono-
mia (como o PE, o plano anual de actividades - PAA - e o regulamento interno - Rl), ja referidos
na legislacdo anterior, sdo também melhor definidos (Artigo 3°). Como veremos na préxima
seccao, o conceito de autonomia sofre neste documento algumas modificacoes relativamente
ao decreto anterior (DL n°43/89), evoluindo-se de uma autonomia “decretada” para uma auto-
nomia “construida” (Barroso, 2005a).

Esta inovacao permite além disso que se abra caminho para a celebracdo de contratos de
autonomia com base em processos de negociacdo a nivel local:

A autonomia da escola desenvolve-se e aprofunda-se com base na iniciativa desta e sequndo um
processo faseado em que lhe serdo conferidos niveis de competéncia e de responsabilidade acres-
cidos [...]. Por contrato de autonomia entende-se o acordo celebrado entre a escola, o Ministério da
Educacao, a administracdo municipal e, eventualmente, outros parceiros interessados, através do
qual se definem objectivos e se fixam as condicoes que viabilizam o desenvolvimento do projecto
educativo apresentado” (DL 115-A/98, Capitulo VII, artigos 47° e 48°]".

15  Apesar de, segundo Barroso (2004), esta participacao ser mais “simbélica do que real

16 As novas modalidades de reordenamento da rede pré-escolar, ensino basico e secundario foram previstas
pelo Despacho Normativo n°27/97 de 2 de Junho, que veio lancar em regime experimental os agrupamentos
como nova forma de exercicio da autonomia.

17  Porém, esses contratos de autonomia s serdo objecto de uma portaria quase uma década mais tarde: "0
contrato de autonomia preconizado no Decreto-lei n°115-A/98, de 4 de Maio, que implica compromissos e deveres
mdutuos nele acordados e consagrados, assume-se como um instrumento de gestdo privilegiado no sentido da
oferta de melhores condicées para a realizacao pelas escolas do servico publico que lhes esté confiado” (Portaria
n°1260/2007).
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Quanto a participacdo da comunidade educativa nos 6rgaos da escola, circunscreve-se a Assem-
bleia, o “6rgdo responsavel pela definicio das linhas orientadoras da actividade da escola [...], o 6rgdo de
participacao e representacdo da comunidade educativa” (DL 115-A/98, Capitulo II, Seccao I, Artigo 8°).
De notar, no entanto, que essas linhas orientadoras a definir ndo sao explicitas no documento, ficando
ainda por esclarecer a dimensao e extensao da participacao dos elementos da comunidade educativa.

Por outro lado, neste diploma surgem mais uma vez referéncias ao papel do Estado na nova
organizacdo e administracao escolar, sobretudo enquanto instancia reguladora e avaliadora
(DL 115-A/98, Introducao).

Ainda no que toca as politicas de descentralizacdo e desconcentracdo dos servicos, importa
referir a breve alusao a constituicdo de Conselhos Locais de Educacao, com vista a complemen-
tar algumas politicas sociais com as politicas educativas - nomeadamente na organizacdo de
actividades, transportes ou apoios socioeducativos (DL 115-A/98, Artigo 2°).

Apos este decreto, surgiram outros diplomas com referéncia a transferéncia de competéncias as
autarquias, reforcando o papel do poder local e as orientacoes de descentralizacao administrativa.
Entre eles, é de realcar a Lei n°® 159/99 de 14 de Setembro, que em matéria de educacao atribui
aos 0rgaos municipais algumas responsabilidades importantes'. Posterior a outros documentos
que seguem as orientacdes atras expressas'’, surge o DL n°7/2003, que pretende concretizar a
descentralizacdo administrativa ao transferir competéncias reais aos Conselhos Municipais®, que
enquanto orgaos de intervencao das comunidades educativas e para além de promoverem a coor-
denacao da politica educativa (articulando-a com outras politicas sociais), acompanham o processo
de elaboracdo da carta educativa?'. Este decreto responsabiliza igualmente as autarquias pelo fun-
cionamento da escolas (Santos, 2007) ao incumbir a estes Conselhos o papel de emitir um parecer
sobre os projectos educativos do Concelho, participar dos contratos de autonomia e promover a
adequacao das modalidades de accdo social escolar as necessidades locais.

Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de Abril

0 ultimo diploma que ndo podiamos deixar aqui de referir € o DL n°75/2008, por tratar mais
especificamente da participacao e responsabilizacao dos actores implicados na vida escolar,
nomeadamente do seu papel nos drg3os de direccao da escola (DL 75/2008, introducaol.

0 reforco deste tipo de participacao é assegurado pela representacao de toda a comunidade
educativa no novo 6rgao de direccdo estratégica da escola, o Conselho Geral, com funcdes
acrescidas e mais especificas e delineadas que a antiga Assembleia (DL 115-A/98):

“A este 6rgdo colegial de direccéo [...] cabe a aprovacdo das regras fundamentais de funciona-
mento da escola (regulamento interno), as decisées estratégicas e de planeamento (projecto edu-
cativo, plano de actividades] e 0 acompanhamento da sua concretizacdo [relatdrio anual de activi-
dades]” (DL n° 75/2008).

18  Entre essas responsabilidades, importa destacar a de construcdao e manutencao dos estabelecimentos de
ensino pré-escolar e basico, a elaboracao da carta escolar e a criacdo dos Conselhos de Educacao.

19 Como a Lei n°30-C/2000 (Artigo 13°) e a Lei n®109-B/2001 (Artigo 12°).

20  Até entao, como se pode ler no proprio decreto-lei, os diplomas referentes a esse assunto apenas tiveram um
efeito formal visto que “em termos reais, [a intervencdo] nada acrescentou a estatuicées anteriores” (predmbulo
DL n°7/2003), nomeadamente aquelas patentes no DL 115-A/98, de 4 de Maio.

21 Paraalém de membros da Camara Municipal, estes Conselhos garantem a representatividade de instituicdes
sociais, culturais, forcas de seguranca, salde, associacées de encarregados de educacao e alunos.
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Como outro objectivo relevante, este diploma propde-se a aprofundar a autonomia das esco-
las, dotando-as de condicdes e capacidades para que tal se possa verificar (sobretudo através
do novo 6rgao de gestdo e direccao, o director) - sendo que se afirma que essa maior autonomia
é sempre acompanhada por uma maior responsabilizacdo (DL n® 75/2008).

As orientacdes gerais inerentes a Reforma do Sistema Educativo tracam o quadro de cons-
trangimentos e possibilidades das escolas e dos seus actores. Os termos que a acompanham
- como descentralizacdo, desconcentracdo ou autonomia - parecem-nos evidentes por ja terem
sido largamente difundidos e apropriados pelo senso comum.

Porém, continua a existir um debate social e cientifico sobre os significados e sentidos das
medidas descritas no capitulo anterior - que competéncias foram atribuidas a escola? Qual o
significado da concepcao de uma organizacao da administracao educativa centrada na escola?
-, assim como sobre os papéis a desempenhar por todos os actores implicados no processo
educativo - qual o papel do Estado no contexto da descentralizacdo? O que se entende por par-
ticipacao da comunidade educativa?

No ambito de um trabalho cientifico, estas definicdes e sentidos precisam de ser bem explici-
tos, até porque alguns deles foram sendo reformulados ao longo das varias fases das medidas
de reestruturacdo do sistema publico de educacdo. Na verdade, a reforma foi ganhando varios
contornos ao longo do tempo e dos documentos politicos que a alimentaram, sobretudo no que
toca aos 6rgaos para os quais a tomada de decisdo e responsabilidades foram descentralizadas
- directores, professores, pais, comunidade local - e aos dominios de gestdo em que o poder
pode ser exercido - econdémico, administrativo, gestionario, entre outros (Levacic, 1995, cit em
Barroso, 2005a).

Algumas definicoes

Descentralizacao e territorializacao

A reestruturacao do sistema de educacao apoia-se, como vimos, em politicas de descentraliza-
cao e autonomia escolares, de forma a evitar as supostas falhas do sistema anterior, baseado
no centralismo estatal e burocratizacdo administrativa. O termo “descentralizacdo” encontra-
-se geralmente associado ao conceito de subsidiariedade, que pressupde a transferéncia de
funcoes e tarefas para o nivel mais baixo da ordem social capaz de as cumprir (Work, 2002: 5),
permitindo a mobilizacdo de recursos a nivel local, nomeadamente ao incitar a participacao da
comunidade? (McGinn & Welsh, 1999). Assim, pressupde uma redistribuicao de autoridade, po-
der, recursos e responsabilidades (Dyer & Rose, 2005) que pode ser feita entre funcdes (quando
se opera uma distribuicdo de poderes entre varias autoridades que trabalham em paralelo)
ou entre “territorios” (com transferéncia de poderes do nivel mais alto para niveis de governo
mais baixos). Neste Ultimo sentido, a autoridade pode estar localizada no governo central, nos

22 Esta caracteristica, porém, é aquela que mais preocupacao tem suscitado uma vez que, como vimos, as co-
munidades tém recursos humanos e financeiros muito desiguais (McGinn & Welsh, 1999).
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corpos governamentais regionais, nos governos municipais, distritais ou concelhios e/ou nas
escolas (McGinn & Welsh, 1999).

A “descentralizacdo” ¢, no entanto, um termo ambiguo, uma vez que pode assumir diversas
formas e graus, correspondentes a varios significados que importa assinalar no contexto da
educacdo (Shaeffer, 1994).

0 primeiro tipo de descentralizacao corresponde a uma descentralizacdo administrativa (Work,
2002), que implica a transferéncia de poderes de tomada de decis3o, recursos e responsabi-
lidades do governo central para outros niveis de governo, consistindo essencialmente numa
estratégia de gestdo. Este tipo pode assumir duas formas de organizacdo, que correspondem
ao tipo de poder que é descentralizado (Silva, 2006).

Em primeiro lugar, a desconcentracdo®, que implica, de acordo com alguns autores, a pas-
sagem de poderes administrativos de tomada de decisao e autoridade do governo central para
niveis inferiores, ainda dependentes e sempre a ter que reportar as suas accdes ao ministério
central (Dyer & Rose, 2005; Silva, 2006; Shaeffer, 1994; Work, 2002) - no sistema educativo, ve-
ja-se o exemplo das Direccdes Regionais de Educacao, 6rgaos territoriais desconcentrados do
corpo central embora dependendo hierarquicamente do Ministério da Educacao (Silva, 2006).

Em segundo lugar, a delegacdo de recursos e responsabilidades, que se traduz num maior
grau de tomada de decisdo dos niveis menos elevados, embora o poder ainda permaneca na
autoridade central que decide que poderes podem ser alocados nas autoridades locais (Dyer &
Rose, 2005; Work, 2002). A este respeito, importa referir a reformulacao dos 6rgaos da escola?,
nomeadamente na criacdo do “Director” - drgao de administracao e gestio nas areas pedagdgi-
ca, cultural, administrativa, financeira e patrimonial - e do “Conselho Geral” - 6rg&o de direccao
estratégica da escola, onde é representada toda a comunidade educativa e onde sao aprovados o
PEE, PAA e RI. Embora a escola seja dotada de 6rgdos deste tipo e se reconhecam os interesses
préprios das varias comunidades, esta ainda equivale a uma forma de administracao indirecta
do Estado, visto que depende hierarquicamente deste e cumpre os seus designios (Silva, 2006).

A descentralizacao politica é um tipo de descentralizacao que corresponde, mais do que a atri-
buicdo de poderes administrativos as colectividades ou entidades locais, a devolucao, que pas-
sa pela transferéncia formal de poderes de decisao para corpos politicos locais relativamente
independentes do governo central (Shaeffer, 1994; Silva, 2006; Work, 2002)%®. Em Portugal, os
esforcos nesse sentido estdo patentes nos diplomas que tém por objecto a criacao de estrutu-
ras locais de coordenac3o das politicas educativas, como os Conselhos Locais de Educacao (DL
n°115-A/98) ou Conselhos Municipais de Educacao (DL, n°7/2003)%. Estes visam, para além da
concretizacao dos principios de descentralizacdo administrativa, a autonomia do poder local,
conferindo certos poderes a estes 6rgdos que asseguram a participacao das comunidades edu-
cativas e permitem a territorializacdo de certas politicas.

23 Este termo, alias, esta patente nos principios organizativos da Reforma, no artigo 3° da LBSE (Lei n°46/86 de
14 de Outubro).

24 Sobretudo no decreto-lei n°75/2008 de 22 de Abril.

25  Segundo Dyer & Rose (2005), nalguns casos a devolucdo significa mesmo que o nivel politico local é completa-
mente independente e auténomo da autoridade central, que fica confinada a um papel de troca de informacdes.

26 As estruturas locais de coordenacdo de politicas sociais sao, alids, caracteristicas na reforma de toda a ad-
ministracao publica, visto que perfilham Comissdes Locais de varios dominios com competéncias semelhan-
tes - salde, acompanhamento Rendimento Social de Insercao, proteccdo de menores, etc.
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Refira-se ainda que descentralizacao pode significar a transferéncia total das responsabili-
dades para instituicdes voluntarias, privadas e ndo-governamentais - segundo Work (2002, é
o divestment, ou alienacdo - ou mesmo a privatizacdo (Shaeffer, 1999; Work, 2002), embora isto
nao se verifique no caso da Reforma do Sistema de Ensino em Portugal.

Em suma, estes principios assinalam a passagem de um sistema de ensino centralizado para
um sistema onde se atribuem certas competéncias e poderes ao nivel local: as decisdes relativas
aos contextos escolares sdo tomadas no seu interior, pelos préprios intervenientes e ndo sao
mais impostas pelo poder central. Passa-se entao de uma légica de controlo vertical do Estado
para uma ldgica de implicacdo e negociacao entre os diversos actores educativos (Dias, 2003).

Desta forma, incita-se a criacdo e desenvolvimento de dindmicas auténomas nas organiza-
coes educativas, legitimadas como ja referimos por principios de maior eficacia e eficiéncia.
Do mesmo modo, promove-se a participacao de toda a comunidade educativa na definicao dos
objectivos, normas e valores de cada instituicao, ao conferir-lhe um lugar nos drgdos compe-
tentes para esse efeito: “Decentralization brings decision-making closer to the people and the-
refore yields programs and services that better address local needs (...]. As part of the decen-
tralization process, policy makers and politicians are integrating programs to address citizen
participation (...)” (Work, 2002: 4).

Por fim, a descentralizacdo permite ainda contextualizar a accdo educativa a um territdrio
(Dias, 2003), afirmando a dimensao local, potenciando lacos de pertenca aos diferentes contex-
tos, fazendo das instituicdes e actores da comunidade uns parceiros educativos indispensaveis
e a cooperac3o essencial para um melhor ensino: “A concepcao de uma organizacao da admi-
nistracdo educativa centrada na escola e nos respectivos territérios educativos (...) [favorece]
decisivamente a dimensao local das politicas educativas e a partilha das responsabilidades”
(predmbulo DL n°115-A/98).

Enquanto processo (Dyer & Rose, 2005), no entanto, a descentralizacdo efectua-se de forma gra-
dual e em constante evolucdo: as competéncias a transferir, os ambitos em que os poderes sao
concedidos e quem os pode exercer vao sendo definidos a medida que surge a legislacdo. Como
afirmam muitos autores, “decentralization is often more rhetorical than real” (Shaeffer, 1994: 20).

Autonomia das escolas

As politicas de descentralizacdo e “gestao centrada na escola” também reivindicam a “autono-
mia” das instituicoes escolares. Este é igualmente um conceito ambiguo que importa clarificar,
até porque foi evoluindo no préprio discurso social e politico.

No chamado “decreto da autonomia” (DL n° 43/89) o termo n3o aparece bem definido?’, em-
bora se compreenda que a escola passe a assumir, por lei, algumas responsabilidades que
outrora nao lhe eram consignadas. Assim, no discurso formal-legal, a autonomia dita que “os
estabelecimentos de ensino dispéem de uma capacidade de decisao prépria (... em determina-
dos dominios (...] que se exerce através de atribuicées, competéncias e recursos, transferidos
ou delegados de outros niveis da administracdo” (Barroso, 2005a: 108). Este decreto instaura,
por normativos legais impostos, a autonomia nas escolas, regulamentando os dominios onde
esta se pode verificar (nomeadamente no dmbito cultural, pedagdgico, administrativo e finan-
ceiro): é a chamada “autonomia decretada” (idem).

27 NoArtigo 2° do decreto-lei n® 43/89, refere-se que autonomia é “a capacidade de elaboracao e realizacdo de um
projecto educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo”.
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No entanto, como ja referimos, essa imposicao normativa da autonomia nao se traduziu de
forma linear em préticas e comportamentos correspondentes por parte das escolas e dos seus
actores (Costa, 2003), pelo que o seu significado e alcance dificilmente se podem circunscrever
a esta componente legal: “n3o existe uma “autonomia” da escola em abstracto, fora da accdo
auténoma organizada dos seus membros” (Barroso, 2005a: 109).

O decreto-lei n®115-A/98 assinala a passagem da concepcdo da autonomia “decretada” a
“construida”, atribuindo maiores responsabilidades a escola no que toca a construcao da sua
prépria autonomia, conjuntamente com a comunidade onde se insere e que lhe confere a sua
identidade (cf predmbulo DL n®115-A/98). Entende-se que a capacidade de tomar decisdes em
certos dominios ndo deve ser instaurada por alguém exterior ao estabelecimento, mas pelos
préprios membros: mais do que ditar as novas responsabilidades e atribuicdes da escola, este
diploma parte do principio de que se devem criar as condicdes para que cada escola construa
a sua prépria autonomia, de acordo com a sua realidade?, valores e objectivos mas em con-
sonancia com os principios e orientacdes do sistema publico nacional. Isto permite-nos desde
logo afastar a tendéncia de olhar para o conceito de autonomia como sindénimo de independén-
cia ou de “governar-se a si proprio” (Martins, 2002). E certo que as escolas adquirem uma certa
margem de manobra e capacidade de decidir nalguns dominios, mas a autonomia exerce-se
sempre num “contexto de interdependéncias” (Barroso, 2005b) - seja o governo e administra-
cdo publica ou as comunidades em que estao inseridas. Assim, a escola ndo tem liberdade ou
independéncia total, depende sempre de outras entidades e actores com ldgicas distintas, que
constrangem e/ou impulsionam as suas accdes.

Desta forma, a autonomia é construida social e politicamente, na interaccdo e negociacao entre
essas diferentes ldgicas e autores. Alids, o reforco da autonomia é acompanhado por processos
de transferéncia de competéncias para as autarquias e uma maior responsabilizacao de todo o
meio envolvente (inclusive instituicdes locais) na educacao, o que faz com que a escola tenha que
estabelecer uma articulacdo com os diferentes actores que entram em cena no processo educativo.

Por outro lado, e contrariamente ao que se entendia com a autonomia “decretada”, a auto-
nomia “construida” nao pode ser considerada como uma imposic3o para os estabelecimentos
escolares. Pelo contrario, é uma possibilidade, uma oportunidade: as escolas devem mostrar
vontade de aceder ao estatuto de autonomia (Goncalves, 2008). Segundo Canario (1992, cit. em
Dias, 2003: 41), evolui-se de uma concepcao de grandes reformas realizadas por imposic3o,
para a “descoberta da escola” como unidade estratégica de mudanca, contextualizada a nivel
local. Os contratos de autonomia tornam possivel esta visdo, visto que a partir deles as escolas
seleccionam atribuicdes, competéncias e recursos que se adaptam as suas condicoes especi-
ficas (Barroso, 2005b).

O desenvolvimento da autonomia das escolas ancora-se ndo s nos seus novos 6rgaos de
administracdo e gestdo, como também num conjunto de documentos em forma de projectos?
importantes a nivel estratégico e organizacional, construidos com a participacao de toda a co-

28  Nodecreto-lei n® 115-A/98, podemos ler a sequinte definicao de autonomia: “Autonomia é o poder reconhecido
a escola pela administracdo educativa de tomar decisées nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo,
financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em funcdo das competéncias e dos meios que
Lhe estao consignados”.

29 Sobretudo o PE, Projecto Curricular de Escola (PCE) e o RI, que se assumem como instrumentos de concreti-
zacao e gestao da autonomia da escola.
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munidade educativa (Goncalves, 2008). A escola auténoma, com niveis de participacdo adequa-
dos e devidamente inserida na comunidade envolvente é assim responsavel por estabelecer
objectivos, elaborar planos e avaliar resultados com vista a melhorar a organizacao escolar -
tal como em outras organizacoes da modernidade, a nocao de projecto colectivo aparece como
crucial no sentido de traduzir valores, intencoes, necessidades e aspiracoes partilhados por
toda a comunidade educativa (Costa, 2003).

Como no caso da autonomia, existe o risco dos projectos permanecerem estritamente for-
mais e ndo se concretizarem em praticas das escolas e dos actores. De acordo com Costa
(2003), “esta associacao entre projecto educativo e autonomia das escolas, mais do que tra-
duzida em préticas educativas (... tem-se manifestado mais no nivel de uma certa retérica
gerencialista e de um discurso politico-normativo que intenta sustentar e legitimar mudancas
associadas” (p. 1327). Para que o PE se afirme enquanto um documento realmente orientador
da accao, é necessario que apresente de modo preciso os objectivos e metas a atingir, assumin-
do uma dimens&o claramente estratégica. Por outro lado, a elaboracdo e desenvolvimento dos
projectos implicam a discussao e negociacao entre os membros da comunidade educativa, sob
o risco de nao se apresentarem como um projecto colectivo mas de um ou poucos elementos
(Costa, 2003).

Redefinicao dos papéis dos actores escolares no contexto da Reforma

Dos diferentes modos de regulacao

Os modos de regulacao em educacao informam o tipo de relacoes e papéis dos diversos actores
escolares, nomeadamente o Estado, os professores e os “pais” (McGinn & Welsh, 1999). Em-
bora em teoria a preponderéncia de cada um dos actores definisse um modelo claro (como o
centralismo estatal ou 0 mercado educativo), a realidade é mais complexa e no se esgota num
tipo de regulacao perfeitamente homogéneo.

Barroso (2005a) prop6s um modelo de anélise dos modos de regulacdo baseado nas alian-
cas que podem existir entre esses trés actores, dividindo-o em regulacdo buratico-profissional
(alianca entre Estado e professores, combina a gestdo administrativa do primeiro com o domi-
nio pedagodgico dos ultimos), regulacdo pelo mercado (alianca entre Estado e “pais”) e regulacdo
comunitaria® (alianca entre professores e “pais”, sendo sobretudo visivel quando se apela a
abertura da escola a comunidade ou nalguns movimentos de pressdo sobre o Ministério).

Enquanto modelos, ou seja, abstraccdes ou ideais-tipos, é necessaria alguma cautela na sua
utilizacdo para a analise da regulacdo do ensino em Portugal. Assim, s6 podemos entender a
posicao do autor quando defende que o tipo de regulacdo burocratico-profissional vigorou até
finais dos anos oitenta se nos apoiarmos apenas na legislacdo: a mudanca de regulacdo na pra-
tica ainda precisa de comprovacao. Do mesmo modo, é de questionar se existem efectivamente
formas de regulacdo comunitaria nas politicas e praticas educativas recentes: segundo Barroso,
neste tipo de regulacdo “professores e pais devem cooperar enquanto “co-educadores”, “par-
ceiros”, e “cidadaos” (2005a: 77). Ora se considerarmos a importancia que assumem os “pais”

30  Esta forma de regulacao surge, segundo alguns autores, como alternativa tanto ao modelo de centralismo
estatal como ao de mercado educativo: “O comunitarismo é apresentado como a resposta aos problemas
criados pelos falhancos da velha esquerda (estatal) e da nova direita (defensora do mercado), através de uma
promessa de uma “terceira via"” (Clarke & Newman, 1997, cit. em Barroso, 2005a:78)
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activos também professores - os “pais-professores”, na expressao de Pedro Silva (2006) - n3o
podemos assumir que a regulacao mudou, uma vez que sao os mesmos intervenientes: a di-
mensdo comunitaria apela, na verdade, a participacdo de outros actores, de cidad3os.

E fundamental entdo considerar que as tendéncias das politicas educativas no contexto da
Reforma apontam para uma regulacao “hibrida”, conjugando ldgicas e modos de regulacao
préprios dos trés modelos distintos (Barroso, 2005a). As relacdes possibilitadas pelo enqua-
dramento juridico-normativo abrem no entanto espaco para uma nova forma de regulacao, a
regulacdo sdcio-comunitaria: “A solucdo passa [...] por um reforco da dimensao civica e comu-
nitaria da escola publica, restabelecendo um equilibrio entre a funcdo reguladora do Estado,
a participacdo dos cidad3os e o profissionalismo dos professores, na construcdo de um “bem
comum local” que é a educacdo” (Barroso & Viseu, 2003: 917).

Sendo assim, importa reflectir sobre os novos papéis que o Estado, os professores e os “pais”
sao chamados a desempenhar neste contexto, nao sem antes mencionar que esta redefinicao
pode gerar certos conflitos entre actores nas suas novas funcoes e modificar as representacoes
que tém uns dos outros. Nalguns casos, as novas funcées podem ser bastante complicadas de
desempenhar: refira-se, a titulo de exemplo, a falta de cultura de participacdo que dificulta o
principio de abertura a comunidade (Dyer & Rose, 2005).

0 papel do Estado nesta nova forma de regulacao

A tensdo entre as politicas descentralizadas e a autonomia, por um lado, e o papel do Estado,
por outro, & uma questao delicada que remete para uma certa reflexao sobre os significados
dos termos mais correntes desta Reforma. A descentralizacao das decisoes e autonomia da
escola nao equivalem, como vimos, a um isolamento institucional, a um projecto de escola e
dos seus curriculos e modos de fazer completamente desligados ou isolados das referéncias
nacionais. Assume-se, porém, que “em determinadas situacées e mediante certas condicdes,
0s 6rg3os representativos das escolas [...] podem gerir melhor que a administracao central ou
regional, certos recursos” (Barroso, 2004: 70).

O facto de transferir responsabilidades e funcoes para novos actores sociais nao equivale
a uma diminuicdo do poder de intervencdo do Estado (Afonso, 2001a), apenas significa que a
sua funcao foi alterada (Dyer & Rose, 2005: 109). Na verdade, preserva-se a existéncia de um
Estado forte, mesmo com uma capacidade de accdo mais limitada, sobretudo apés as reservas
enderecadas ao modelo de mercado quanto ao cumprimento da igualdade de oportunidades.

Segundo alguns autores, tenta-se assim encontrar uma “justa medida” entre o Estado e o
mercado (Barroso, 2005b), um equilibrio entre a centralizacio e a descentralizacio: “estd em
curso a transicdo de uma forma de regulacao burocratica e fortemente centralizada para uma
forma de regulacao hibrida que conjuga o controlo do Estado com estratégias de autonomia e
auto-regulacdo das instituicées educativas” (Afonso, 2001b: 25).

0 Estado surge agora como avaliador, regulando as escolas e os seus professores: “mostra-se
flexivel na definicao de processos mas mais exigente na apreciacao e controlo da eficiéncia e efi-
cécia dos resultados™' (Barroso, 2005a). Desta forma, mesmo considerando a escola auténoma
capaz e responsavel de exercer a sua capacidade de decisdo em certos dominios, sabemos que

31 Segundo Barroso (2005a), a nocao de regulacdo aparece por oposicao ao termo regulamentacao, especifico
da regulacao burocratica-profissional (com definicao a priori de objectivos e procedimentos e menos énfase
nas questdes de qualidade e eficacia dos resultados).
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a sua autonomia é sempre relativa e que o papel regulador do Estado e da sua administracao
permanece preservado. Os préprios contratos de autonomia demonstram como a sua autonomia
esta condicionada pela administracdo publica central e local, na medida em que enquanto acor-
dos implicam a implementacao de dispositivos de auto-avaliacao e avaliacao externa da escola.

Nova responsabilidade da Escola Publica: a relacdo com a comunidade

No modelo de sistema de ensino centralizado, a escola surgia apenas como um servico local
do Estado (Santos, 2007: 18). Porém, as medidas de descentralizacao, reforco da autonomia e
gestdo centrada na escola “[reconheceram-na] enquanto unidade social e ndo enquanto mera
unidade administrativa” (Leite, 2000:23 cit. em Goncalves, 2008: 27) colocando-a no “centro das
politicas educativas” (introducdo DL n°115-A/98) e atribuindo-lhe novas responsabilidades e
competéncias. Construindo-se enquanto objecto politico (Barroso, 2005a), a escola deve agora
procurar solucdes locais na resolucdo dos seus problemas, para além de tracar a sua identida-
de de acordo com a realidade em que esta inserida:

“a nocdo de escola/edificio, entendida como um braco do Estado e que se limita a reproduzir as
politicas centralmente definidas, tende a evoluir progressivamente para a nocdo de escola/comu-
nidade educativa, nocdo que evoca a construcdao de um espaco social ancorado num sistema de
interaccdes e na partilha de valores e objectivos comuns” (Dias, 2003: 42).

Assim, as novas responsabilidades da escola conferem-lhe o dever de se relacionar com
mais intensidade e proximidade com a comunidade envolvente, ou seja, de se construir como
um espaco de interaccdo aberta ao exterior (Alves Pinto, 1990, cit. em Diogo, 1996; Castro, 1995:
58, cit em Santos, 2007: 97). Como refere Goncalves (2008), a concepc¢do da escola fechada em
si mesma é mesmo rejeitada nos documentos legais.

Para alguns autores, trata-se também de substituir o conceito de “abertura a comunidade” -
as trocas com o exterior estao tradicionalmente limitadas a uma mera ligacao extra-curricular
- com o de “escola em parceria” (Dias, 2003). Este aponta para relacdes horizontais estrategi-
camente orientadas no sentido de adequar a escola as especificidades da comunidade envol-
vente e a usufruir dos seus recursos (Diogo, 1996) e a um aumento no grau de responsabiliza-
cao, iniciativa e participacao dos varios actores (Goncalves, 2008). Nesse sentido, a comunidade
deve ser envolvida no processo de tomada de decisdes em matérias de educacio® - sem esse
aspecto, a descentralizacdo nao resultaria numa maior democracia politica, visto que em vez
de aumentar a participacao dos cidadaos, a transferéncia de competéncias apenas aumentaria
o papel dos directores ou professores (McGinn & Welsh, 1999). Neste modelo, a escola n3o
presta contas apenas ao Estado, mas também e principalmente aos elementos da comunidade
educativa (Santos, 2007).

Porém, ndo nos podemos limitar a considerar a relacao escola/comunidade com um Unico
sentido, com beneficios claros para a instituicdo escolar. Nos novos espacos de trocas que se
estabelecem entre estes dois sistemas, a propria escola deve constituir-se enquanto recurso e
uma mais-valia para toda a comunidade envolvente (Dias, 2003).

32 0 préprio programa do Governo, um ano apds a LBSE, avancava que “o papel da escola [serd enriquecido],
como nucleo activo de promocao de aliancas estratégicas entre os varios intervenientes da comunidade edu-
cativa, em ordem a rapida superacdo do modelo funcionalizado e tecno-burocratico da educacao em Portugal
e a mais intensa participacao da comunidade na gestao da escola, com especial relevo para os pais, os em-
pregadores, as autarquias e instituicdes locais...” (Barroso, 2004: 55).
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Para Clarke e Newman, este esforco na aproximac3o entre comunidade e escola (e os seus
actores), para além de visar a cooperacao e parceria em termos educativos, pode obedecer a
dois propésitos (Barroso, 2005a). Em primeiro lugar, o comunitarismo sera expressao de uma
identidade e interesses partilhados: neste sentido, a comunidade ndo estd somente delimitada
geograficamente, visto que é mais afectiva que espacial. Com esta dimensao, todos reconhe-
cem objectivos e interesses comuns, tornando-se mais facil desenvolver um sentimento de
pertenca e legitimar a accdo colectiva. Além disso, as escolas tenderao a ser expressao da von-
tade dos actores que a rodeiam e nao uma simples instituicao de prestacao de servicos - sendo
chamada, por vezes, a desenvolver algumas funcoes que nao lhe competiam, como prestacao
de bens, servicos, ajuda e apoio. Por outro lado, vendo a escola como subsistema de um siste-
ma mais vasto (Diogo, 1996) - a comunidade local -, o comunitarismo aparecera como lugar pri-
vilegiado na mobilizacao para a accao colectiva ou para a criacao de novos recursos colectivos.

A nocao de mobilizacao, por evocar tanto a dimensao cultural - de valores que servem de
base a modelos comuns - como a instrumental - na utilizacao de recursos para a ac¢ao colec-
tiva - parece mesmo “adequar-se ao estudo do fendmeno educativo no que respeita as politicas
de territorializacdo” (Van-Zanten, 1994: 75, cit. em Dias, 2003: 47). A mudanca de paradigma
que marca a ruptura com o ponto de vista endégeno, proprio da logica burocratica e o substitui
por um ponto de vista exdgeno, da ldgica de parceria (Zay, 1996:156 cit. em Dias, 2003: 64) per-
mite desta forma que se desenvolva uma nova forma de accao colectiva, baseada em parcerias,
redes e negociacao entre diferentes actores sociais e que implica uma partilha de responsabi-
lidades (Epstein, 2009).

Comunidade educativa: o apelo a participacao e responsabilizacao civica

Ao mesmo tempo que desafiam a escola a inserir-se na comunidade local e a usufruir e pres-
tar-lhe recursos, as politicas educativas recentes apelam a uma maior participacdo e respon-
sabilizacdo das comunidades na educacdo. Como vimos, a autonomia constroi-se ndo sé na
mas também com a comunidade: os varios intervenientes escolares tém que se mobilizar nesse
sentido, empreendendo uma accao colectiva, embora sempre enquadrados no sistema publico
nacional de ensino.

O papel cada vez maior atribuido as comunidades educativas passa ndo sé pela presenca
em reunides e festividades escolares, mas também na representacdo nos drgaos de decisao
da escola e na discussao e negociacao da missao e objectivos da instituicao. Mais do que sim-
plesmente envolvida, a comunidade deve participar activamente na escola®, desenvolvendo um
espirito civico e comunitario: a participacdo “s6 faz sentido e s6 se torna mobilizadora quando
se exerce sobre um poder efectivo que produza resultados palpaveis em termos de influéncia
na escola” (Afonso, 1994: 137, cit. em Santos, 2007: 14).

Arepresentacdo de varios actores e interesses remetera, entdo, para a negociacao de ldgicas
distintas, que terao que reajustar localmente as intencdes e orientacoes da regulacao nacional
(Barroso, 2005a). O confronto entre varios interesses acontece nao s6 numa perspectiva verti-

33 0 conceito de participacdo em educacao tem sido associado a vérias designacdes e significados (Santos,
2007: 14). Neste trabalho, entendemos que participacdo remete para uma relacdo mais politica e formal que
envolvimento (Shaeffer, 1994) ou colaboracdo - que designa apenas situacdes informais (Dias, 2003). Estas trés
nocdes distinguem-se ainda de parceria, que encara a relacdo enquanto um instrumento de gestao estratégi-
ca (Diogo, 1998, cit. em Dias 2003:148).
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cal, como vimos no caso do papel do Estado, mas também horizontal, visto que existem mul-
tiplos polos de influéncia da micro-regulacdo local, tanto em formas institucionais - escolas,
organizacoes, autarquias, etc-, como em actores individuais - como pais, alunos, professores
ou funcionarios.

Das politicas aos seus modos de apropriacao

Nos subcapitulos anteriores detivemo-nos na definicdo das linhas orientadoras da Reforma
e dos seus significados e implicacoes. Importa referir, no entanto, que da regulamentacao de
transferéncia de competéncias e poderes para instancias inferiores, autonomia e administra-
cdo centrada na escola as praticas efectivas dos diferentes actores ha um longo caminho a
percorrer: “s6 uma concepcao determinista da mudanca pode julgar, neste caso, que eles [os
quadros regulamentadores da autonomia das escolas] sao suficientes para imporem a trans-
formacao das pessoas e das estruturas em direccdo a praticas de decisio autonomas” (Barro-
s0, 2005a: 109).

Numa anélise das politicas educativas, é sempre necessario ter em conta nao sé as orien-
tacoes e decisdes gerais das intencdes - ligadas as diferentes ldgicas que fundamentam as
linhas de mudanca e intervém na definicdo das politicas - e as medidas efectivas elabora-
das pelo Ministério assentes em documentos legislativos, como também a interpretacao e
implementacao dessas directrizes, feitas pelos actores no terreno (Dias, 2003; Sarmento,
2000)%. Existe uma diferenca entre aquilo que é decretado e as praticas das instituicdes e
actores que faz com que cada politica ndo seja mais que o inicio de uma longa negociacao
(Perrenoud & Montandon, 1988: 9] e a escola e os seus actores um conjunto de obstaculos
a ultrapassar.

Como referem alguns autores, a avaliacdo do impacto das politicas em analise nos con-
textos da sua efectivacao foi negativa: apesar de um ponto de vista formal e legal se terem
feito avancos consideraveis ao longo dos varios decretos, as intencdes ndo se concretiza-
ram - “passados trés anos [do DL n®115/A-98] a situacdo mantém-se na mesma e a “au-
tonomia” das escolas ndo passou ainda de mera intencdo retérica” (Barroso, 2001, cit. em
Barroso, 2005a: 115).

As dificuldades de implementacdo das politicas prendem-se, por um lado, pela dificuldade de
participacao das comunidades e seus actores em assuntos tradicionalmente deixados a cargo
do Estado. Nesse sentido, as comunidades nao estao envolvidas na educacao seja por falta de
tempo, conhecimentos dos objectivos da educacao, discordancia entre o que esperam e o que
é dado pela escola, ignorédncia das estruturas e funcdes da escola ou crenca que a educacao é
tarefa do Estado (Shaeffer, 1994).

Por outro lado, as proprias escolas tém que ultrapassar certos obstaculos e apropriar-se do
novo papel que tém que assumir no contexto da descentralizacdo e autonomia. Na verdade, os
actores escolares tendem a mostrar um certo desinteresse e resisténcia ao envolvimento dos
pais e da comunidade naquilo que consideram ser o seu dominio (idem), embora tenham agora
que partilhar as responsabilidades na educacao com esses actores externos.

34 Segundo Gunnarson et. al. (2004:2), a descentralizacdo ndo depende tanto da legislacdo ou decretos, mas
mais da decisdo local e dos actores escolares que na prética a realizam.
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Como vimos neste capitulo, o sistema publico de ensino em Portugal tem sofrido algumas
modificacdes desde a década de oitenta. A introducdo de dispositivos de descentralizacao e
autonomia permitiram que a escola deixasse de ser considerada como um mero servico local
do Estado para que assumisse certas responsabilidades, nomeadamente a de se relacionar
e construir com a comunidade envolvente. Por seu lado - e ao contrario do modelo anterior,
onde se remetia para o Estado Educador a total responsabilidade pela educacao - a comu-
nidade e os seus actores deverao, neste contexto, ter um papel mais activo nas escolas e no
seu funcionamento.

Esta nova organizacdo do sistema de ensino coloca assim uma maior énfase na escola en-
quanto objecto politico, bem como nas relacdes que esta estabelece com a chamada comuni-
dade educativa.

No campo cientifico, podemos afirmar que embora a escola tenha sempre estado presente
nos estudos e investigacdes, ndo constituia, até recentemente, um objecto de estudo em si
mesmo (Barroso, 2005a; Diogo, 1996). Na verdade, até a década de setenta, as interrogacdes
sociolégicas incidiam sobretudo nos sistemas de ensino em geral e nas suas relacdes com a
estrutura social:

“0s autores que sustentavam uma abordagem global dos fenémenos educativos situaram as ins-
tituicoes escolares num plano de autonomia muito limitada, condicionadas que estavam pelo seu
papel de reproducéo social - as escolas ndo seriam mais que cdpias miniaturizadas de certos ele-
mentos dos macrossistemas educativo e social” (Alves et al. 1997: 11).

A uma dada altura, comecou a privilegiar-se em Sociologia os contextos das desigualda-
des, procurando perceber a influéncia das variaveis de tipo contextual no aproveitamento e
nas oportunidades escolares. Ou seja, procura saber-se, a partir daqui, até que ponto o con-
texto potencia ou limita o sucesso escolar e outras varidveis, na medida em que se considera
que o sistema de ensino tem uma diversidade interna, com diferentes modos de organizacao
e funcionamento da escola e praticas pedagégicas. Assim, as futuras analises consideram as
diversas configuracdes escolares e a multiplicidade de contextos, reconhecendo o nivel meso
de anélise, correspondente ao estabelecimento escolar (Diogo, 1996).

Decisivo para esta mudanca de perspectiva foi o chamado “Relatério Coleman” (1966), que
procurou estudar a influéncia da composicao classista do meio escolar no aproveitamento dos
alunos. A “Sociologia da Escola” permite entdo o desenvolvimento de um conjunto de temati-
cas, como a composicao social dos alunos da escola, a comunidade educativa ou as relacoes
escola-familia. Porém, ainda nao foi possivel encontrar uma metodologia adequada a este novo
objecto cientifico (Diogo, 1996).

Neste trabalho, e entendendo que as escolas se podem construir de forma a promover melho-
res resultados na e com a comunidade, propomos para a analise das relacées escola/ comunidade
a utilizacdo do conceito de capital social, que passaremos a explicitar no capitulo seguinte.
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0 enquadramento juridico-normativo que expusemos no capitulo anterior apela a um modelo
de organizacdo escolar inserido e construido de acordo com o contexto em local que se inscre-
ve. Neste capitulo, procuraremos explorar a utilidade do conceito de “capital social” na analise
da relac&o escola/ comunidade, no sentido de melhor caracterizar as possiveis relacdes que se
podem estabelecer entre estas duas esferas.

Este conceito, que nao é exclusivo nem tampouco especifico da Sociologia da Educacao, tem
proporcionado um interessante debate cientifico entre diferentes autores na area cientifica da
Sociologia, tanto no que toca ao seu significado, como as suas origens e aplicacdes. Ndo pos-
suindo ainda uma definicao oficial comummente aceite - fazendo com que cada estudo, disci-
plina e nivel de investigacdo tenha que especificar o que entende pelo termo - este conceito
vulgarizou-se e estendeu-se a varios dominios, perdendo por vezes o seu sentido original. Dado
o0 seu caracter polissémico, parece-nos entdo incontornavel que nos detenhamos num primeiro
momento sobre o conceito de uma forma mais genérica, fazendo uma resenha das varias con-
tribuicdes para a sua definicao e ressalvando as que mais se adequam as nossas preocupacoes.

De seguida, tentaremos focalizar a nossa atencao na articulacao deste conceito com o con-
texto escolar, enquadrados pelas propostas e questoes anteriormente enunciadas e recorrendo
a varios estudos ja desenvolvidos sobre esta tematica. O nosso objectivo principal serd mostrar
que o conceito se revela Gtil ndo sé para explicar efeitos positivos de relacoes préximas entre
escolas e os seus intervenientes mais tradicionais (como é o caso das familias dos alunos das
escolas), como também estudar a capacidade e autonomia das escolas para se relacionarem
com instituicoes externas e outros elementos do meio envolvente — mostrando que tais rela-
coes podem ser benéficas' -, o que consideramos particularmente pertinente dadas as actuais
caracteristicas da regulacdo do sistema de ensino portugués.

Um conceito em debate

0 debate cientifico sobre a conceptualizacdo do capital social, com uma tradicdo longa em So-
ciologia, ressurgiu em meados dos anos oitenta, embora ainda nao se tenha chegado a um con-
senso oficial sobre a sua definicao - alguns criticos referem-se ao conceito como “an umbrella
concept [...] a notion that means «many things to many people»” (Adler & Kwon, 2002: 18). O
nosso propdsito ndo é encontrar uma definicdo “final” do conceito, mas apresentar as contri-
buicdes fundamentais que mais se adequam ao nosso objecto de anélise.

Nao queriamos deixar de reflectir, em primeiro lugar, sobre as diversas consequéncias do
capital, transversais aos diversos tipos de estudos - que, de forma muito geral e introdutéria,
concordam que o capital social designe os beneficios gerados pela pertenca ou construcdo de
relacdes sociais que podem ser mobilizadas como recursos para facilitar a accdo: “The premise
behind the notion of social capital is rather simple and straightforward: investment in social
relations with expected returns” (Lin, 2001: 30).

1 Tal enfoque foi também abordado num estudo de Estrada (2005), onde se procurou analisar o desenvolvimento
das zonas rurais a luz do conceito de capital social, tentando antever possiveis beneficios tanto de relacdes
de integracdo comunitaria como de relacdes de grupos externos a comunidade. As multiplas abordagens que
este conceito possibilita demonstram, assim, a sua originalidade e poder heuristico.
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Numa tentativa de sintese, podemos avancar trés principais funcdes do capital social que sdo
vistas de forma positiva (Portes, 2000): a de controlo social, apoio familiar e obtencdo de beneficios
através de redes extra-familiares. A primeira surge sobretudo em grupos de pessoas coesos, de
forma a manter a disciplina e fazer respeitar as regras, resultando em solidariedade e coesao
numa comunidade. Na segunda acepcao, destaca-se o papel dos pais que podem dotar os filhos
de certos recursos que se poderdo revelar Gteis na sua vida futura. Finalmente, a ultima funcao
é bastante estudada como explicacao de entrada no mercado de trabalho, mobilidade profissio-
nal e social e sucesso empresarial - o principal beneficio que podemos destacar desta “forma”
serd a informacdo e recursos aos quais o actor nao teria acesso de outra maneira.

Além destes trés efeitos do capital social, podemos destacar outras consequéncias, ou riscos,
desta feita negativas (idem). Em primeiro lugar, embora relacdes sociais proximas permitam o
acesso a recursos e beneficios para os seus membros, geralmente excluem os ndo-membros?.
0 segundo efeito negativo consiste no impedimento do éxito de iniciativas préprias devido ao
extremo fechamento do grupo ou comunidade: dentro de uma rede muito densa, as obrigacoes
e compromissos levam a que seja dificil a um individuo destacar-se dos outros, na medida em
que é obrigado sempre a prestar-lhes ajuda e assisténcia. Para além disso, um fechamento
extremo pode dificultar bastante o fluxo de novas ideias - vindas de fora - para dentro do grupo.
Finalmente, ha casos em que os grupos ou comunidades se formam em oposicao as tendéncias
dominantes. Neste caso, os individuos sdo mantidos dentro do grupo e qualquer tentativa de
ascensdo social (para tentar aceder as tendéncias dominantes) é reprimida®.

A definicao de Coleman*

Para delimitar a nossa grelha analitica e face a abundante literatura sobre esta tematica, se-
lecciondmos algumas perspectivas que melhor representassem a abordagem que queremos
seguir — o capital social em contexto escolar -, deixando de parte outras que certamente nao
deixaram de ter uma contribuicao decisiva para o debate geral sobre o conceito. Em primeiro
lugar, e na medida em que este autor se revelou particularmente importante na aplicacao do
conceito em meio escolar, importa referir o contributo de Coleman na definicdo do conceito
em analise.

Segundo este autor, o capital social consiste numa “variety of different entities, with two
elements in common: they all consist of some aspect of social structures, and they facilitate
certain actions of actors - whether persons or corporate actors - within the structure” (Cole-
man 1988: 98). Ainda que esta definicdo, algo ampla, ndo distinga claramente os recursos em
si mesmo da capacidade de os obter devido a pertenca em estruturas sociais e de assim poder

2 Segundo Waldinger (1995: 557 cit. em Portes, 2000: 147), “as mesmas relacdes sociais que... reforcam a fa-
cilidade e a eficiéncia das trocas econdémicas no seio da comunidade restringem implicitamente aqueles que
lhe sdo estranhos”.

3 Além disso, este tipo de redes tende a ser socialmente indesejavel: sdo disso bons exemplos as méfias, os
circulos de jogo e prostituicao ou os gangs juvenis.

4 Embora ndo o tenha definido de forma precisa, foi Bourdieu o primeiro autor a referir-se ao conceito de
capital social nas Actes de la Recherche en Sciences Sociales em 1980 (Bourdieu, 1980), como “lensemble
des ressources actuelles ou potentielles qui sont liées a la possession d'un réseau durable de relations plus
ou moins institutionalisées d’interconnaissance et d’inter-reconnaissance” (p.2). Este contributo introduziu
alguns elementos que permitiram um posterior maior delineamento do conceito, nomeadamente a referéncia
a relacdes duraveis de proximidade ou mesmo a convertibilidade dos capitais (através do capital social, das
relacdes que estabelece com outros, um individuo pode alcancar capital cultural, por exemplo).
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embarcar varios processos diferentes (Portes, 2000: 137), ndo deixa de aludir a certas conside-
racoes importantes.

Ao definir o capital social como qualquer estrutura social ou recursos Uteis para accdes es-
pecificas dos individuos, Coleman enfatiza o conceito como um bem publico, que depende da
vontade de cada individuo para o obter. Cada um pode utilizar os recursos que provém das es-
truturas para atingir os seus interesses: a sua accdo estd conformada por interaccoes, que por
sua vez geram estruturas que contém elementos que podem constituir capital social. Segundo
Adler e Kwon (2002: 17), é aqui que reside a nocao de “appropriability of social structure”, no
sentido em que uma rede de amizades de um individuo, por exemplo, pode ser utilizada para
objectivos diferentes (informac3o, conselhos, etc.).

Assim entendido, o capital ndo é atributo dos individuos: é na verdade inerente a estrutura
das relacdes sociais, e s existe por trocas entre os membros desta (Milldn & Gordon, 2004). A
funcdo do conceito é fazer com que alguns aspectos dessas estruturas possam ser considera-
dos como recursos para certos actores e possam ser usados para atingir certos interesses ou
cobrir certas necessidades.

E nesse aspecto que o capital social assume um papel importante na criacdo de capital hu-
mano: os recursos, competéncias e habilidades de cada um s6 sdo acessiveis aos restantes
membros do grupo se as relacdes entre estes forem fortes. Isto tanto pode ocorrer num grupo
mais alargado como na familia: “if the human capital possessed by parents is not comple-
mented by social capital embodied in family relations, it is irrelevant to the child’s educational
growth that the parent has a great deal, or a small amount, of human capital” (Coleman, 1988:
110). Segundo Portes (2000), ao defender a complementaridade dos dois conceitos, Coleman
contribuiu para a visibilidade do capital social na sociologia americana.

Sendo que estd localizado nas relacdes entre individuos e nao neles prdprios, é necessario
um envolvimento e cooperacdao mutuos de todos para construir capital social: o descomprome-
timento de uma parte pode destrui-lo. Isto também implica que para assegurar o capital social
dentro das estruturas sejam necessarias normas, obrigacoes, confianca, sancdes e autoridade.
Tais aspectos influenciam a qualidade de relacdes, o empenho dos individuos na troca de re-
cursos, na assisténcia mutua: as relacoes levam, na verdade, a que se criem interdependéncias
entre os actores (Milldn & Gordon, 2004: 715).

0 autor também sublinha a necessidade de redes densas como condicdo para a emergéncia
de capital social, ao introduzir a nocao de fechamento. Esta significa que sao precisos lacos
bastante fortes entre um grupo de pessoas para fazer com que se cumpram um certo nimero
de normas. A ideia é que as normas, apropriaveis entao por todos os membros da rede, facili-
tem as transaccdes - ou seja, a circulacdo de recursos - através da confianca entre eles, pois
todos acreditam que todos os outros vdo obedecer as regras estabelecidas: todos desenvolvem
expectativas de reciprocidade. Os individuos de uma rede densa que interiorizaram as suas
normas comportam-se deste modo na medida em que se sentem obrigados a tal (e também
porgque seriam sancionados pela comunidade em que estao inseridos se nao o fizessem).

Com comunidades densas deste tipo também se evita o free-riding, ou seja, o “aproveita-
mento parasitario de bens colectivos” (Portes, 2000: 153). Ao chamar a atencdo para como um
individuo pode usar os recursos das relacdes no sentido de melhorar as suas accdes individu-
ais, Coleman enfatiza a natureza colectiva do conceito, ao criar confianca, normas, sancoes,
autoridade e fechamento das redes. O facto de também ser um “bem colectivo” - além de, como
referimos anteriormente, poder ser visto como um bem publico - é particularmente verificavel
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se atentarmos numa comunidade mais ou menos fechada. Se uma pessoa fizer uso dele, este
ndo deixa de estar disponivel para os demais. No entanto, e ao contrario de um bem totalmente
publico, esse uso é reservado: os que ndo fazem parte da comunidade podem ser excluidos de
uma dada rede de relacoes e dos seus recursos.

A perspectiva das redes

0 enfoque das redes tem sido uma das perspectivas mais difundidas do estudo sobre o capital
social’. Embora também encerre certas divergéncias conceptuais, optdmos por apresenta-la,
na medida em que nos pode ser Util para complementar a visao de Coleman e particularmente
pertinente no estudo da relacao entre a escola e a comunidade envolvente.

Nesta perspectiva, situamo-nos ao nivel de actores particularizados e as principais investi-
gacoes incidem sobre a forma ou estrutura das redes - ou seja, como esta distribuido o capital
social - ou como se opera o acesso individual aos recursos. A instrumentalidade dos lacos
sociais como forma de mobilidade é também um dos elementos centrais deste tipo de anélise
(Granovetter, 1983; Lin, 1999).

Alguns autores que se debrucam sobre estas tematicas desafiam o pressuposto de Cole-
man sobre a necessidade de redes densas ou fechadas e respectivos “lacos fortes” para a
emergéncia de capital social. Granovetter, por exemplo, alerta para o facto da densidade e
forca das redes em que o individuo se encontra ser uma fonte de constrangimentos mais do
que recursos®. Nos chamados “lacos fortes”, a relacdo é mais proxima e implica outro tipo de
reciprocidade a que uma relacao mais fraca nao obriga. Por outro lado, os membros fechados
numa rede densa de relacdes so tém acesso a recursos que lhes dao os parceiros dessa rede:
os actores com relacdes “para fora” podem ter acesso a recursos exteriores e adquirir assim
uma maior autonomia.

E nesta linha de ideias, e privilegiando a natureza das relacdes entre os individuos, que o
autor desenvolve a sua teoria da “forca dos lacos fracos” (Granovetter, 1983): este tipo de lacos
pode trazer informacdes novas e pertinentes para uma rede de relacoes fortes. Desta maneira,
ha vantagens posicionais para os individuos que se encontram em posicdes de mediacao entre
uma e outra rede, pois podem aceder a recursos de uma e outra: “The weak tie [...] becomes
not merely a trivial acquaintance tie but rather a crucial bridge between the two densely knit
clumps of close friends” (ibid: 202).

Ainda nesta perspectiva, outros autores vieram acrescentar que a natureza dos lacos conta
tanto como a posicao dos lacos - ou actores - no interior de uma rede, nomeadamente Burt,

5 Para Steiner (1999), as redes s&o o melhor representante do capital social: “De par sa nature intangible, non
matérielle, et sa caractéristique relationnelle, le réseau peut étre considéré comme l'exemple type du capital
social” (p. 77).

6 Na verdade, o autor parte da nocdo embeddedness (Granovetter, 2003), isto para conseguir uma alternativa

tanto a concepcao subsocializada do actor - da teoria econdmica, que vé o actor racional muito pouco con-
strangido pelo ambiente social - como a concepcao sobresocializada - da sociologia funcional-estruturalista,
que vé o actor individual condicionado pela sua socializacao (Coleman, 1988). Assim, esta nocao permite-nos
perceber que toda a accdo estd enraizada em relacdes sociais, que condicionam e/ou possibilitam a accado
de grupos ou individuos. E de notar que a traducao para portugués do termo embeddedness traz alguns
problemas, sendo que os termos mais comuns para o designar sao encastramento ou inscrustacao. Prefer-
encialmente, utilizaremos este Gltimo uma vez que traduz mais o efeito de “embutir”, “encaixar”, enquanto o
primeiro termo transmite mais a ideia de “ligar”, pelo menos segundo o Diciondrio da Lingua Portuguesa da
Porto Editora (2008).



CAPIiTULO Il CAPITAL SOCIAL E RELACOES ESCOLA/ COMUNIDADE 39

com a sua teoria dos “buracos estruturais” (Portes, 2000; Lin, 2001). Focando-se principal-
mente na configuracao da rede, Burt afirma que a gestao das redes de relacdes devia tender
para segmentos de rede nao muito densos, pois os actores devem escolher estrategicamente
0s seus contactos de maneira a evitar ligacoes e recursos redundantes - numa rede densa,
a diversidade de informacao é escassa e os constrangimentos e os custos elevados. Cortar
relacdes com pontos de equivaléncia estrutural - que levariam aos mesmos recursos, e que
portanto podem ser substituidos - leva a uma reduc3o de contactos e a uma consequente liber-
tacdo de constrangimentos. O importante é estabelecer relacdes com pontos de mediacéo, o
que significa abrir “buracos estruturais”. Estes permitem obter informacao Gtil ndo redundante
- aqui considerada como recurso - com menos custos.

Um outro autor marcadamente importante nesta perspectiva das redes é Lin, que se preo-
cupa fundamentalmente em saber quais os beneficios do capital social e de que forma podem
ser acessiveis (Millan & Gordon, 2004). Como Granovetter, Lin defende a construcao deliberada
de pontes entre redes no sentido de alcancar um conjunto mais amplo de recursos, isto porque
também parte do pressuposto que hd uma hierarquia no interior das redes e que cada pessoa
ndo possui o0 mesmo tipo de recursos. No entanto, e tal como Burt, ndo partilha da “teoria da
forca dos lacos fracos”, na medida em que considera que se pode obter capital social tanto com
lacos fracos como com lacos fortes.

Lin (2001: 34) salienta assim as diferentes potencialidades das redes: “The root of preferring
a dense or closed network lies [...] in certain outcomes of interest”. As densas, com relacdes
fortes, sao vantajosas para manter ou preservar recursos. As redes fracas sao utilizadas para
alcancar novos recursos e revelam-se particularmente Uteis para accdes instrumentais. Os
actores podem ser entao movidos por dois tipos distintos de motivacao que os fazem querer
inserir-se num ou noutro tipo de rede.

Desta forma, Lin entende que as possibilidades de obter um maior capital social nao dependem
dos lacos, mas antes da orientacao da accao dos individuos para obter recursos oriundos da sua
rede de relacdes: dai a diferenca entre “accessed social capital” - recursos acedidos através da
rede de relacdes, como o modelo proposto por Coleman - e “mobilized social capital” - que foca
a utilidade instrumental dos recursos, a qual depende da capacidade de cada individuo (ibid).

No entanto, mesmo caso um individuo procure alcancar novos recursos, e assumindo que
ponts (lacos fracos, “buracos estruturais”) levam a diferentes informacdes, nem todas elas
conduzem a uma melhor informacéo. De facto, dependem sempre do que espera o individuo: “if
we assume that bridges link to different information, the utility of that information depends on
whether it concerns resources valued by the individual but not yet attained” (ibid: 36). Aqui po-
deriamos introduzir a questao do que dirige a accao, considerando nesta perspectiva que essa
orientacao nao se esgota nos valores, normas e disposicoes adquiridos pelo meio familiar ou
condicao de classe mas inclui igualmente a intencionalidade dos autores, as suas orientacoes
e aspiracoes - posicao exposta pela teoria da accao social. Do ponto de vista de Lin, os recursos
sdo organizados pela rede, e a accdo do individuo em capitalizar os recursos que lhe sao Uteis
é o que faz com que possamos falar de capital social.

Breve sintese

Cabe agora sublinhar alguns pontos que focdmos que se poderao revelar Uteis para uma me-
lhor compreensao do termo de capital social, antes de percebermos como o poderemos utilizar
em contexto escolar.
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Em primeiro lugar, ndo é demais recordar a necessidade de investimento no capital social
com vista a obtencdo de beneficios futuros - ou seja, temos que construir, individualmente e
colectivamente, a nossa rede de relacdes. Embora as motivacoes de terceiros para tornar os
seus recursos disponiveis possam ser altruistas’, a maioria das ligacdes sdo instrumentais,
assentando também numa ideia de reciprocidade (Lin, 2001: 30).

Quanto as origens e fontes de capital social, podemos dizer que “its source lies in the structure
and content of the actor’s social relations” (Adler & Kwon, 2002: 23). Com efeito, alguns investiga-
dores acreditam que elas se encontram na estrutura das relacoes - se sao densas ou mais aber-
tas - outros no seu conteudo - normas ou crencas partilhadas, reciprocidade implicita, etc. Por
outro lado, o capital social pode ser um substituto ou um complemento de outros recursos - como
vimos no caso da necessidade de capital social para a transmissao de capital humano (Coleman,
1988) - além de poder ser convertido noutras formas de capital (Portes, 2000)%.

Outro ponto, e ndo menos importante, consiste no facto da necessidade de constante reno-
vacao e reafirmacao deste tipo de capital - normalmente gerando mais confianca - sob pena
de perder a sua eficacia. Ndo podemos pensar no capital social apenas e s6 como um “stock”
acumulado de que poderemos usufruir em qualquer altura. E indispensavel que haja capacida-
de de mobilizacdo das nossas redes de relacées (Lin, 2001) para que nos possamos apropriar
dos recursos - sejam eles materiais (documentos, apoio financeiro, etc) ou ndo (informacao,
conhecimento, etc) por elas gerados, o que s se consegue com continua renovacao das rela-
coes e participacao de todos.

Fazendo uma breve resenha das varias definicdes, verificamos ainda que umas se centram
principalmente nas relacdes que um actor mantém com outros actores, outras na estrutura de
relacdes entre actores dentro de uma colectividade (Adler & Kwon, 2002]. Por outras palavras,
ou se destaca a escala individual - a nivel do actor particularizado, que utiliza os recursos que
pode obter através da sua rede de relacdes sociais - ou a escala dos grupos ou das sociedades,
onde elevados niveis de confianca facilitam as transaccées’ - podendo haver uma conjugacao
destes dois enfoques.

0 primeiro nivel, que pode ser ilustrado pela ideia de “bridging” (idem], centra-se no conceito
como um recurso inerente a rede de relacdes de um determinado actor. Assim, este pode rea-
lizar accdes ou obter informacdes que seriam dificeis de alcancar de outra forma'. Este nivel,
na verdade, é particularmente estudado pela teoria das redes: “this view of social capital is re-
flected in the egocentric variant of network analysis” (ibid: 19) - ou seja, com uma ténica muito
instrumental, visto que os recursos se situam nas relacdes externas de um individuo.

0 segundo nivel, pelo contrario, entende que o capital social reside na estrutura interna - ou
“bonding” (Adler & Kwon, 2002) - de uma colectividade particular, sobretudo nas caracteristi-

7 Aqui poderiamos introduzir o tema da “dadiva” na construcao de capital social, através da noc&o da recipro-
cidade alargada a desconhecidos (Casal, 2005) ou mesmo o termo de solidariedade confinada que faz com que
os autores duma certa comunidade detenham disposicoes altruistas nao universais, mas concentradas na sua
prépria comunidade (Portes, 2000).

8 Por exemplo e sequindo a linha de Bourdieu, acedendo a informacdes sobre o funcionamento do sistema edu-
cativo através de ligacoes privilegiadas com professores ou afins, podemos aumentar o nosso capital cultural
(Nogueira e Nogueira, 2002).

9  Ver, nomeadamente, o contributo de Putnam (2000).

10 Esta perspectiva é particularmente proficua no estudo da mobilidade profissional através de contactos pes-
soais (Granovetter, 1983)
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cas que fazem com que esse grupo seja coeso e siga objectivos comuns. Neste sentido, ele é
visto como um “bem colectivo” - diferindo mais uma vez do uso privado de que é alvo no caso
de ligacdes externas de um individuo.

A abordagem alternativa, que conjuga estes dois pontos de vista, tem vérias vantagens, pois
considera que estes ndo sdo mutuamente exclusivos: “The behavior of a collective actor such
as a firm is influenced both by its external linkages to other firms and instituitions and by the
fabric of its internal linkages” (ibid: 21). Este aspecto é para nds de extrema importéncia, uma
vez que consideraremos a escola enquanto uma organizacao influenciada tanto pelo seu clima
interno como pelas ligacoes que estabelece com o exterior.

Finalmente, e retomando a distincao anteriormente explorada entre lacos “fortes” e “fracos”,
importa referir que a importancia de um ou outro tipo varia consoante o que se pretende alcan-
car, como vimos com Lin (ibid: 32):

“if the task requires trust and cooperation, embedded ties with repeated exchanges between a
small number of partners are preferred, but if the task requires economic rationality and market
competition, arm’s length market relations with more numerous partners are more effective”.

Com vista a introduzir e enquadrar a nossa investigacdo, apresentamos de seguida algumas
investigacdes que se debrucaram sobre a importancia do capital social em contexto escolar,
destacando primeiro aquelas que procuraram perceber como é que a existéncia de determina-
dos tipos de relacdes entre actores da escola (professores, pais, alunos, etc.) tém repercussdes
a nivel das variaveis escolares.

Debrucar-nos-emos, de seguida, nos estudos que se centram nas relacoes entre a escola e
actores exteriores. Embora nem todos tenham aludido de forma directa o conceito de capital
social, pretendemos explorar como tal pode ser feito, seleccionando e articulando entre os
principais eixos de analise aqueles que achamos mais pertinentes.

Escolas enquanto “comunidades”

Entre os estudos que tém vindo a estudar a importancia do capital social em contexto escolar
- relacionando-o ora com o aproveitamento ora com oportunidades escolares (Battistich &
Hom, 1997; Bryk & Driscoll, 1988; Coleman & Hoffer, 1987; Lee, Smith, Perry & Smylie, 1999;
Shouse, 1995, 1997) - entende-se, de forma geral, que certas dindmicas organizacionais das
escolas sdo benéficas para os alunos, sendo que a relacdo entre capital social'' e resultados
escolares é ilustrada pela existéncia de determinados tipos de comunidades baseadas num
certo fechamento a volta de certos tipos de escolas.

0 termo comunidade, que surge de forma recorrente em todos estes estudos, remonta a dis-
tincao operada por Tonnies e Weber entre Gemmeinschaft e Gesellschaft, ou antes, comunidade
e sociedade. Segundo estes, as relacdes proprias da comunidade baseiam-se em sentimentos e
tradicoes que ligam familias e pessoas da vizinhanca umas as outras, ao contrario das relacdes
de sociedade, que se apoiam em ligacdes racionais por interesses ou objectivos comuns (Bryk

11 Aqui entendido enquanto quantidade e qualidade de relacoes entre pais, criancas e outros adultos na comuni-
dade escolar.
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& Driscoll, 1988; Wellman, 2001). Assim, as relacdes da comunidade sio consideradas como
relativamente densas, coesas e confinadas a um territdrio'?, além de serem idealizadas n3o sé
pela proximidade dos seus membros como também pelos beneficios que dela derivam, como
as relacoes interpessoais de sociabilidade, suporte e informacao, valores, normas e interesses
comuns (Wellman, 2001).

A comunidade nas escolas nao se afasta muito destas definicoes e surgiu pela primeira
vez numa obra de Coleman e Hoffer (1987], quando procuravam estudar o abandono es-
colar nos varios sectores (escolas publicas, privadas e catdlicas). Procurando encontrar
outros factores para além das origens familiares na explicacdo da menor probabilidade de
abandono nas escolas catélicas em relacdo aos outros sectores, os dois autores defendem
que as escolas catélicas se encontram rodeadas por comunidades funcionais', com efeitos
benéficos nas oportunidades dos alunos. Essas comunidades caracterizam-se por um forte
conhecimento interpessoal e uma forte integracao, que possibilita a criacao de normas e
sancoes sociais. 0 chamado fechamento intergeracional na qual se baseiam - que aconte-
ce quando os pais conhecem os pais dos amigos dos filhos - faz com que seja mais facil,
através essencialmente de conversas com outros pais, a supervisdo do comportamento
das criancas e das suas amizades e a criacao de valores, expectativas e normas comuns
(Coleman, 1988)%.

Seguindo esta linha de pensamento, vemos que surge a ideia de capital social, de acordo com
a definicdo de Coleman. Se, segundo os autores, tem havido um decréscimo de capital social na
familia (com os jovens com menos contacto com os adultos, divorcios, familias monoparentais,
etc.), ele é especialmente importante nestas comunidades funcionais, podendo mesmo vir a
suprir a falta de capital social na instituicao familiar. Desta forma, essas comunidades podem
providenciar recursos sociais para os alunos que frequentam a escola, com efeitos evidentes na
prevencdo do abandono (Coleman & Hoffer, 1987).

Considerando as comunidades funcionais como comunidades de inter-conhecimento, nao
é dificil imagina-las como servindo de suporte para os alunos. Isto na medida em que, como
referido acima, se colocam recursos a sua disposicdo e a das suas familias e se criam nor-
mas comuns, como se cada jovem estivesse a cargo de todos e o capital social existente fosse
um bem colectivo. As escolas baseadas em comunidades funcionais poderiam mais facilmente
descobrir e ajudar criancas com problemas, servindo como apoio extra-familiar. Além disso,
o capital social toma a forma de controlo social, mantendo a disciplina e fazendo respeitar as
regras num grupo coeso. Note-se que, para se conseguir manter este capital social, que reside
entdo nas relacdes, é necessario o comprometimento e cooperacdo de todos: “The loss of an

12 Segundo Wellman (2001), o enfoque territorial no estudo sobre as comunidades permitiu avaliar a solidarie-
dade comunitaria em termos de valores e integracdo social.

13  Estas comunidades também podem existir em escolas que servem areas residenciais, mas este tipo encontra-
se em declinio devido a vérias transformacdes (urbanizacao, a facilidade de transportes ou o trabalho das
“maes”), portanto os autores centraram-se nas comunidades funcionais a volta das escolas catélicas (Cole-
man & Hoffer, 1987).

14 Exemplo de funcionamento deste fechamento intergeracional: “two students devise a plan to skip school; Alan
tells his mother that Bob’s mother will drive him to school, and Bob tells his mother that Alan’s mother will
do the same. Both parents are deceived [...], and Alan and Bob meet at the mall and spend the day there. If
Alan’s and Bob’s parents know each other and communicate with each other frequently, the subterfuge will be
discovered and sanctions will be applied”(Carbonaro, 1998: 3).
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individual's connection to the network decreases the capacity of the network to operate as a
functional community” (Carbonaro, 1999: 682)'.

Os vérios autores que se debrucaram igualmente sobre as comunidades na escola definem
o sentido de comunidade como um ethos que caracteriza as escolas cujos intervenientes par-
tilham um propésito comum e um conjunto de valores partilhados, fazendo com que todos se
comprometam com a organizacdo e desfrutem de recompensas intrinsecas por nela participar
(Bryk & Driscoll, 1988). Neste sentido, a escola organizada enquanto uma comunidade consiste
num conjunto de relacdes entre adultos que se apoiam mutuamente e que partilham um ob-
jectivo comum.

As investigacdes posteriores a Coleman e Hoffer (1987) tém geralmente definido trés di-
mensdes que caracterizam e permitem aferir se uma escola estd ou ndo organizada enquanto
comunidade (Bryk & Driscoll, 1988; Shouse, 1997)'¢. Em primeiro lugar, uma escola enquanto
comunidade possui um sistema de valores partilhado entre os seus membros, como o propdsito
da instituicdo e as metas a atingir por parte de alunos e professores. A existéncia de um ca-
lendario de actividades comum [como actividades pedagdgicas ou extra-pedagdgicas, eventos
desportivos ou outras cerimadnias) é também crucial e serve dois propdsitos: um pragmatico
- promovendo relacdes e interaccdes entre os membros - outro simbélico - ligando os vérios
membros as tradicdes e aos costumes da escola. Finalmente, uma escola organizada enquanto
comunidade é caracterizada por relacées sociais de suporte e apoio, ndo sé entre alunos e entre
professores, mas também e sobretudo entre alunos e professores, a quem sdo atribuidas tanto
responsabilidades académicas como sociais (no sentido de servirem de suporte emocional, de
orientadores pessoais dos alunos).

Os principais efeitos da organizacao dos contextos das escolas enquanto comunidades sao
visiveis nas oportunidades escolares (Coleman e Hoffer, 1987), no comportamento dos alu-
nos e mesmo nos resultados: “Students who experience their school as a community enjoy
more school, are more academically motivated, are absent less often, engage in less disruptive
behavior, and have higher achievement than students who do not” (Battistisch & Allen: 1997).
Acrescente-se a estes efeitos as recompensas intrinsecas para alunos, familias e professores
(Bryk & Driscoll, 1988).

Este tipo de organizacao escolar amplifica, por um lado, a vantagem conferida por uma origem
social e econdmica privilegiada (Battistisch & Allen, 1997); porém, é ainda mais importante para
alunos oriundos de meios desfavorecidos (Shouse, 1995). Coleman e Hoffer (1987) consideram que
as comunidades funcionais sao especialmente benéficas para alunos de familias deficientes - ou
seja, mais do que as familias com desvantagens tradicionais (baixo nivel de educacdo e rendimento,

15 Estas especificidades distinguem as escolas catdlicas das outras privadas, que segundo os autores se en-
contram rodeadas de comunidades de valores. Estas consistem num conjunto de familias que podem estar
separadas geograficamente e ndo se conhecerem pessoalmente, mas que aderem aos principios e valores de
uma escola especifica. Sem o fechamento préprio das comunidades funcionais (densas e coesas), a solucao
para os problemas é da responsabilidade de cada pai e ndo de toda a comunidade - essas escolas sao “agentes
da familia” e ndo da “comunidade” (Coleman & Hoffer, 1987).

16  Estes estudos tém igualmente identificado alguns factores que podem facilitar uma organizacao de escola
enquanto comunidade. Entre outros, destacamos o sector de escola - as catélicas sao mais propicias para
acolher comunidades funcionais (Coleman & Hoffer, 1987) - o seu tamanho- o sentido de comunidade diminui
a medida que o tamanho aumenta (Bryk & Driscoll, 1988) -, a sua composicao - a homogeneidade facilita a
criacdo e manutencao de valores e objectivos comuns (idem) -, a maior ou menor selectividade dos alunos e
uma boa relacao escola/ familia (idem).
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minorias), sdo as familias com deficiéncias estruturais ou funcionais'” (familias monoparentais, se-
paradas ou familias com pouco capital social entre pais e filhos) as que mais ganham em estar inse-
ridas em escolas rodeadas por comunidades funcionais. Desta feita, o capital social providenciado
pelas comunidades funcionais assume a forma de apoio familiar. A analise das taxas de abandono
de Coleman e Hoffer (idem) indica o efeito poderoso de uma comunidade socialmente integrada
em reduzir a probabilidade de desisténcia do sistema (um pouco a luz do estudo do “Suicidio” de
Durkheim], mostrando como um ambiente escolar afectivo e de apoio pode suprir os efeitos de uma
origem menos favorecida. Como referem Lee et al. (1999: 25) “For students who may receive little
support from home, peers, and community, it becomes even more important that principals and
teachers create school and classroom environments that provide personal support for learning”.

Contudo, e tal como verificdmos na definicao geral do conceito, nem sempre a organizacao
da escola enquanto comunidade leva a resultados positivos, como o sucesso escolar (Lee et al.,
1999], isto porque nem todas as culturas escolares se regem pelo mesmo grau de orientacio
para crencas, valores e normas que visem esse sucesso — em suma, enfoque no sucesso acadé-
mico (Shouse, 1997) -, podendo focar-se mais noutros objectivos, como na auto-confianca dos
alunos ou no sentido de pertenca'®. No sentido de avaliar o impacto das comunidades funcio-
nais nos resultados escolares, é entdo fundamental atentar nas variaveis utilizadas para medir
o capital social, considerando ndo sé ndo s6 o nimero de ligacdes existentes como também a
maneira como s3o usadas essas ligacdes (Carbonaro, 1999):

“The impact of community building might vary greatly depending on how much value school members
attach to academic endeavor and accomplishment [...]. A school’s sense of community, if based mainly
around social agreement and cohesion, could lose much of its academic underpinning” (Shouse, 1997: 64).

Segundo o uso feito das ligacdes, poderiamos distinguir entdo comunidades funcionais, tais
como as descritas por Coleman e Hoffer (1987); comunidades ndo-funcionais, como quando os
pais conhecem os pais dos amigos dos seus filhos, mas nao partilham informacao nem se
esforcam por impor normas; e comunidades disfuncionais, onde as redes densas promovem
valores e normas que desencorajam bons aproveitamentos escolares, por exemplo quando os
valores e objectivos da escola ndo coincidem ou ndo conseguem chegar as familias (Carbonaro,
1999; Monk, cit. em Shouse, 1995: 4). Este Gltimo aspecto alerta-nos para uma outra dimensao
da organizacao da escola enquanto comunidade. Para além da existéncia de valores e objecti-
vos partilhados por todos os intervenientes escolares, é necessario que exista capacidade de
mobilizacao, tanto dos encarregados de educacao, como dos alunos e mesmo dos professores
para um determinado fim (Carbonaro, 1999): s6 assim as ligacdes existentes serdo benéficas.

A complementaridade entre sentido de comunidade e enfoque no sucesso académico permite-
nos agora afirmar que a organizacao da escola enquanto comunidade nao se limita a relacdes

17  “The structural deficiencies lie primarily in what were once called “broken homes”, but are now called “single-
parent families” [...] in the increasing involvement of women in the corporate world, the world of work institu-
tions from which children and youth are excluded. The functional deficiencies lie in the increased self-interest
of parents, the decreased personal investment in activities of the family as a unit, and the decreased parental
involvement with the children” (Coleman & Hoffer, 1987: 119).

18  Outros autores apontaram outros inconvenientes, como Sorensen e Morgan (1999), ao indicar que as co-
munidades funcionais se podem tornar “sufocantes” e excessivamente controladoras. Coleman também ja
tinha referido um dos seus efeitos negativos, sobretudo no que toca a densidade de relacdes entre alunos:
“Coleman’s example, closure of the network of ties among children is bad for the broader community, be-
cause it weakens control by adults (parents, teachers, and so on) and increases dropout rates” (Adler & Kwon,
2002:31).
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proprias da comunidade ou gemmeinschaft, compreendendo igualmente algumas caracteris-
ticas das relacdes da sociedade ou gesselchaft orientadas para o objectivo ultimo que sera o
sucesso escolar (Bryk & Driscoll, 1988: 4).

0 conceito de enfoque no sucesso escolar' representa entdo um eixo crucial para um melhor
entendimento da organizacao da escola enquanto comunidade, sobretudo nas escolas que ser-
vem populacdes desfavorecidas (Shouse, 1997; Lee et. al, 1999). Mais uma vez, podemos pensar
este conceito como uma forma de capital social: “academic press can be thought of as a form
of social capital, and its value should increase with the scarcity of other academically oriented
support structures outside the school” (Shouse, 1997: 65).

Relacao da escola com a comunidade exterior

Apds definir e identificar os beneficios da organizacao da escola enquanto comunidade, apre-
sentamos agora uma outra dimensdo da organizacdo escolar passivel de ser estudada através
do conceito de capital social e que nos é de particular interesse neste trabalho: a relacdo da
escola com a comunidade exterior.

Alguns criticos do contributo de Coleman e Hoffer (1987) identificaram possiveis riscos e
desvantagens do modelo de escola baseado no fechamento intergeracional e concluiram que, ao
contrario das escolas privadas, as escolas publicas - especialmente as que servem populacdes
mais heterogéneas ou cujos comportamentos se desviam dos objectivos escolares - benefi-
ciariam mais de um modelo com ligacdes para o exterior: “our alternative hypothesis [is] that
horizon-expanding schools foster more than do norm-enforcing schools” (Sorensen & Morgan,
1999: 661). Para os dois autores, o modelo de “Horizon-Expanding” conduz a um melhor apro-
veitamento, seja porque ao estabelecer contactos com o exterior os alunos podem ser orienta-
dos para um nivel maior de realizacdo escolar, modelos exemplares e posicdes desejaveis na
sociedade ou porque o fechamento intergeracional entre pais limita o acesso a oportunidades de
educacdo (reveladas ent&o por fluxos de informac3o com a sociedade mais alargada).

Como assinalam os proprios autores, estes resultados sao concordantes com as investiga-
cdes de redes sociais no dominio do trabalho (cf “forca de lacos fracos” de Granovetter e “bu-
racos estruturais” de Burt)?®: “In social network terminology, students benefit more from the
maintenance of weak ties to their parents’ friends than from the deepening of ties they already
have with their friends’ parents through their friends” (Sorensen & Morgan, 1999: 675).

Pensando ainda nos beneficios que a escola poderia obter com informacao e recursos vindos
“de fora”, cremos que mais do que este modelo (que apenas considera ligacdes dos pais com
outros adultos fora da escola), é necessario que os professores e a propria escola enquanto ins-
tituicao desenvolvam lacos com outras pessoas e outras instituicoes da comunidade envolvente.
Como vimos no capitulo anterior, as recentes tendéncias de descentralizacdo e autonomia das
escolas fazem com que o seu desenvolvimento esteja extremamente associado a capacidade que
estas mostrarem para criar e promover iniciativas, e nao responder simplesmente a iniciativas

19 Ou, segundo muitos autores, “academic press” (Shouse, 1997; Lee et. al, 1999). Este conceito designa mais
concretamente o grau segundo o qual a organizacdo é guiada por valores, objectivos e normas escolares,
podendo influenciar os actores escolares ora providenciando-lhes direccoes precisas e metas a atingir ora
promovendo incentivos que os motivem a chegar a niveis mais elevados.

20 A questao fulcral estd em optimizar as relacées com vista a aumentar o capital social e assim aceder a certos
recursos - se se encontrasse fechada na sua comunidade educativa, a escola acabaria confinada a recursos e
informacoes redundantes.
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exteriores (Alves et al., 1997: 10). Neste sentido, importa “perceber logicas de interaccdo subja-
centes as politicas de formacao dos estabelecimentos em anélise e apontalr] para o facto destas
instituicoes, no quadro da autonomia manifestada ou implicitamente conquistada, protagoniza-
rem praticas de actuacdo nao decorrentes apenas de processos reguladores impostos pelo centro
mas de assuncdes internas resultantes de interpretacdes proprias sobre as suas margens de
liberdade, os seus parceiros preferenciais e a extens3o a dar a essa parceria” (ibid: 17).

De entre as perspectivas que tém abordado a relacio escola/ comunidade, destacamos a te-
oria de sobreposicao das esferas de influéncia de Epstein (2009). Segundo a autora, a escola, as
familias e as comunidades sao trés esferas que afectam a aprendizagem e o desenvolvimento
das criancas, pelo que com interaccées mais frequentes entre todas “more students will recei-
ve common messages from various people about the importance of school, of working hard, of
thinking creatively, of helping one another, and of staying in school” [(ibid: 10). O principal co-
rolario deste modelo é o de que os objectivos comuns as trés esferas serao mais facil e eficaz-
mente atingidos se houver colaboracao entre escola/ familia e comunidade, resultando numa
sobreposicao parcial das esferas de influéncia. Como diriam Henderson e Mapp (2002: 51),
“the responsibility for children’s educational development is a collaborative enterprise among
parents, school staff, and community members”.

Este modelo ganha particular relevancia dadas as actuais directrizes que apontam para a liga-
cao da escola com o exterior e surge como uma inovacao nas formas de relacionamento das dife-
rentes esferas - de influéncias separadas (instituicdes com objectivos diferentes) ou sequenciais
(a familia prepara o filho para escola, depois esta é responsavel pela sua educacao), passam a ser
vistas como sobrepostas, articulando-se (Zenhas, 2004)?'. As interaccdes entre as varias esferas,
segundo Epstein (2009), podem ocorrer tanto a um nivel institucional (envolvendo todos os alunos,
professores, familias e comunidade) como individual, envolvendo apenas alguns dos actores.

No seguimento da apresentacdo desta teoria, Epstein (idem) desenvolve uma tipologia de tipos
de colaboracdo escola/ familia/ comunidade, a que correspondem diferentes tipos de préticas,
desafios e resultados. No dmbito deste trabalho, circunscreveremos a apresentacao do ultimo
tipo, que corresponde a ligacao escola/ comunidade?: “Collaborating with the community”.

Este tipo de colaboracao visa, acima de tudo, “identify and integrate resources and services
from the community to strengthen school programs, family practices, and student learning and
development” (idem: 16). Tal pode remeter, num primeiro momento, para o papel da escola
na divulgacao de actividades e apoios da comunidade (desde cultura e lazer a programas de
salde), bem como na atenc&o que deve prestar a determinado tipo de programas que possam
ajudar ao desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. Falamos aqui, antes de mais, na troca
de informacdes entre escola e comunidade.

Por outro lado, a colaboracao com a comunidade deve ser estrategicamente orientada
parair de encontro aos objectivos da escola, sendo necessaria uma prévia identificacao das

21 Alimportancia dessa sobreposicdo e zona de influéncia comum, resultante da sobreposicado das esferas, nao
impede que persistam zonas de influéncia exclusivas de cada uma, como as questoes pedagdgicas a cargo da
escola ou a educacao familiar dos pais (Zenhas, 2004): “In this model, there are some practices that schools,
families, and communities conduct separately and some that they conduct jointly to influence children’s learn-
ing and development” (Epstein, 2009: 10).

22 Todos os outros tipos - “Parenting”, “Communicating”, Volunteering”, “Learning at home” e “Decision Mak-
ing” - centram-se mais na relacao escola-familia. Importa ressalvar, porém, que a ligacdo com a comunidade
pode servir para ajudar a atingir determinado objectivo de um dos outros tipos (Epstein, 2009).
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necessidades da instituicao e dos recursos existentes na comunidade para os satisfazer. O
objectivo é entdo perceber como se podem estabelecer ligacdes com diversos parceiros?
e capitalizar os recursos, informacdes, capacidades, “know-how” provenientes dessas re-
lacdes, reduzindo desta forma esforcos “duplicados” e formando uma comunidade de inte-
resses (Wellman, 2001). O estabelecimento de parcerias com instituicdes da comunidade
desenvolve-se, desta forma, segundo a légica das redes se considerarmos que 0s recursos
presentes nos nos da rede - como as capacidades e habilidade dos varios actores da rede
(em suma, o seu capital humano) - sé estdo disponiveis para os restantes actores com o
estabelecimento e manutencao de lacos entre estes (cf complementaridade entre capital
humano e capital social)?.

Importa referir que os parceiros dessas ligacdes ndo se esgotam a comunidade envolvente
territorial da escola, mas a todos os afectados e interessados pela qualidade da educacao (Eps-
tein, 2009). A relacdo entre a escola e a comunidade define-se assim como as

“connections between schools and community individuals, organizations, and businesses that are
forged to directly or indirectly promote students’ social, emotional, physical, and intellectual deve-
lopment. Community, within this definition of school- community partnerships, is not constrained
by the geographic boundaries of neighborhoods, but refers more to the social interactions that can
occur within or transcend local boundaries” (Nettles, 1991: 380 apud Sanders, 2009: 31).

Podemos avancar diversas razoes para o estabelecimento e manutencao deste tipo de par-
cerias. Um dos principais motivos reconhecidos consiste no aumento do leque de recursos
disponiveis para as escolas, os alunos e as respectivas familias:

“Connections to community groups can expand the resources available to schools for both sta-
ff and families [...] [there are] examples of collaboration between school leaders and community
groups that have contributed to improved facilities, more funding resources, higher-quality acade-
mic programs, improved social and health services, and new after-school programs” (Henderson &
Mapp, 2002: 68).

Existem, de facto, problemas na escola que sé podem ser resolvidos com recursos que
a organizacao escolar e as familias ndo possuem: “When properly executed, community
involvement in schools can be the little extra that makes the big difference” (Sanders,
2009: 38].

Por outro lado, podemos supor que os lacos estabelecidos com outras escolas, instituicoes,
associacoes ou empresas promovem novos fluxos de informacao, partilha de conhecimento,
trabalho cooperativo, recursos inovadores, etc. Alguns projectos abordaram estas questaes, fo-
cando especialmente as parcerias entre escolas (Stott, Joplin & Kilcher, 2006), onde circularia
informacao, recursos e “boas praticas”, com vista a combater o chamado “isolamento institu-
cional” das escolas e os constrangimentos proprios de determinados contextos. Essas ligacoes
sdo importantes ndo sé para um maior e mais diversificado fluxo de informac&o e de “modos
de fazer”, mas igualmente a um nivel cognitivo: ao ter contacto com perspectivas diferentes, as

23 Segundo Epstein (2009) o termo parceria traduz de forma mais correcta a relacdo entre escola e familia ou
escola e comunidade que o de envolvimento, uma vez que indica que os varios actores escolares partilham
responsabilidades pela aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

24 Eimportante notar, no entanto, que os “recursos” gerados por estas redes nao se limitam ao capital humano
nem a capacidades ou habilidades dos parceiros da comunidade. Podem igualmente incluir, por exemplo,
recursos econdémicos ou materiais.
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nossas praticas também se podem desenvolver, através de uma maior reflexao e auto-anélise,
até porque como a escola esta inserida num determinado contexto as “boas praticas” que vém
de fora tém que ser avaliadas e adaptadas as necessidades locais.

As parcerias também podem servir para fortalecer a ideia da escola enquanto comunidade:
“The concept of a community school or full-service is gaining acceptance [...]. This refers to a
place where programs and services for students, parents, and others are offered before, during,
and after the regular school day” (Epstein, 2009: 11). Assim, a escola pode criar com diversas
instituicdes programas com servicos sociais, de educacdo ou de salde para as familias caren-
ciadas (Newman, 1995, cit. em Henderson & Mapp, 2002: 156).

Por outro lado, ao implicar instituicoes e outros grupos sociais, este tipo de programas
responsabiliza todos os membros da comunidade envolvente pelas escolas e os seus re-
sultados: espera-se que as comunidades locais, “a troco da sua maior participacdo na for-
mulacao das decisoes educativas, expressem um compromisso mais firme com o sistema
educativo global, gerando recursos adicionais para a construcao e manutencao das esco-
las” (Weiler, 2000: 103).

E importante notar que ha diferentes tipos de parcerias, que conduzem por seu lado a di-
ferentes tipos de resultados (Epstein, 2009; Zenhas, 2004). Assim, no estabelecimento de tais
ligacdes?, as escolas e as respectivas direccoes terdo entdo que atentar aos objectivos a que se
propdem e seleccionar dentro das instituicdes e recursos disponiveis aqueles que mais contri-
buirdo para os atingir - mais uma vez aqui nos deparamos com a questdo da “gestao estratégi-
ca” dos recursos propria dos estudos do capital social segundo a perspectiva das redes, ou seja,
investimento e mobilizacdo de recursos da rede de relacdes (Lin, 1999). Além disso, a seleccado
das parcerias e programas devem ser devidamente enquadradas para serem produtivas e rele-
vantes em termos de sucesso escolar: “before a partnership begins, representatives from the
partnering groups or organizations should meet to discuss the goals of the potencial connection
and how their work together will be organized” (Sanders, 2009: 37).

A titulo de exemplo, importa referir que alguns estudos de caso tém identificado diferentes
tipos de resultados para diferentes tipos de colaboracao com a comunidade, sendo que se tém
encontrado ligacoes entre programas de tutorias e classificacoes e comportamentos e entre
actividades extra-curriculares e aproveitamento escolar (Sanders, 2009).

Além de variarem em termos de extensdo e conteldo, os programas de colaboracao com a
comunidade também podem ter enfoques distintos (Sanders, 2009), privilegiando ora alunos
- para recompensas/ incentivos, viagens, actividades extra, estagios, tutorias, etc. -, familias
- workshops/ cursos, festas, assisténcia - escola - equipamento/ materiais, financiamentos,
obras/ reparacdes, etc. - ou mesmo a prépria comunidade - performances e espectaculos dos
alunos, caridade/ solidariedade, servicos, etc. Assim, as investigacdes que tém vindo a ser de-
senvolvidas apontaram para beneficios das relacdes escola/ comunidade para os quatro tipos
de actores (Epstein, 2009).

Nao deixa de ser verdade, porém, que tal tipo de colaboracao - como vimos, bastante incen-
tivada pelas directrizes legais - encontra certos tipos de barreiras a sua concretizacdo. Estas
situam-se, em primeira instancia, na longa tradicido de separacao das diferentes esferas (Ze-

25 Ligacdes essas que podem igualmente assumir diversos contornos, como Sanders (2009) assinala: desde
empresas e corporacoes a associacoes e clubes de desporto, as escolas podem optar por seleccionar dentro
de um vasto leque de possibilidades os seus parceiros preferenciais.
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nhas, 2004); depois, na relativa desconfianca ou resisténcia dos diferentes actores a tal tipo de
accoes (tanto os professores, como as familias ou mesmo as comunidades em si); finalmente,
na propria estrutura de organizacao social e dos estabelecimentos de ensino (idem).

Existem no entanto alguns factores que facilitam o desenvolvimento e manutencao de rela-
coes entre as escolas e a comunidade, como o compromisso com a aprendizagem e 0 sucesso
dos alunos, o apoio do director da escola, um clima escolar acolhedor e a comunicacao efectiva
entre os parceiros sobre o conteldo, o grau e o tipo de envolvimento (Henderson & Mapp, 2002;
Sanders, 2009).

Breve sintese

Este capitulo permitiu-nos essencialmente perceber em que aspectos podemos utilizar o con-
ceito de capital social no estudo das relacdes escola/ comunidade. Depois de apresentar duas
das principais perspectivas que, a nosso ver, melhor se adequam as nossas preocupacdes

- a de Coleman e a perspectiva das redes -, debrucamo-nos nos estudos que mobilizaram o
conceito em contexto escolar.

Embora aqueles que se centram nas relacoes no interior da escola - escola enquanto comu-
nidade - sejam mais abundantes, j& comecam a surgir estudos que privilegiam relacées com
instituicoes, entidades e actores exteriores - relacao da escola com a comunidade exterior. Fo-
ram principalmente estes Ultimos que nos guiaram na definicao do nosso trabalho, embora te-
nhamos compreendido devido aos primeiros a importancia de relacdes baseadas na confianca,
reciprocidade e apoio para o surgimento de capital social. Conjugando entao os dois enfoques,
nao concebemos a relacao com a comunidade de um ponto de vista estritamente instrumental
para a escola.

Assim, embora esta possa configurar a sua rede de relacées com a comunidade de forma
estratégica, mobilizando recursos e capitalizando informacao que lhe sejam benéficos, a du-
racdo, eficacia e sustentabilidade desses programas de colaboracéo e cooperacdo dependerao
da qualidade da relacao que construiram com os seus parceiros, ou seja, da confianca, valores
e objectivos por eles partilhados. Cumprindo estes requisitos, a escola podera efectivamente
construir-se, no quadro da descentralizacao e autonomia, na e com a comunidade.
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Este capitulo destina-se a explicitacdo das questdes empiricas e metodoldgicas que serviram
de base ao nosso trabalho. Num primeiro momento, delimitaremos de forma mais precisa a
nossa problematica, questdes e respectivos objectivos de investigacao, tendo em conta o qua-
dro tedrico e conceptual anteriormente apresentado. Estes elementos foram sofrendo, ao lon-
go da investigacao, progressivos ajustamentos, reformulacodes e clarificacoes, traduzindo um
percurso que foi “mais circular ou em espiral que linear” (Quivy & Van Campenhoudt, 2005).

Posteriormente, procederemos a explicitacdo do tipo de metodologia adoptada. Esta cumpre
o0 objectivo de mediacdo entre o enquadramento tedrico, problematica e objectivos e o trabalho
empirico, ao mostrar como iremos analisar o nosso objecto de estudo de forma a responder a
problematica escolhida.

Por fim, exporemos os passos do processo de observacao, justificando tanto as unidades de
observacdo seleccionadas como os procedimentos e técnicas utilizadas na recolha e tratamen-
to dos dados.

As orientacdes gerais inerentes a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), os documentos
legais que lhe servem de base, bem como os termos que a acompanham apontam para uma
alteracao das definicoes normativas de algumas relacoes entre intervenientes escolares.

Particularmente referida nas leis, a relacdo Escola/ Comunidade preconiza um novo modelo
de escola, em contraste com a nocao de escola enquanto servico local do Estado que vigorava
no modelo de sistema de ensino centralizado. Efectivamente, apela-se a uma ligacao mais
intensa entre o estabelecimento de ensino e 0 meio envolvente, que assenta em duas vertentes
principais: por um lado, construindo-se na comunidade, a escola desenha a sua identidade de
acordo com a realidade que a rodeia; por outro, deve procurar alcancar a sua autonomia com a
comunidade, usufruindo dos recursos que esta lhe pode oferecer — nao deixando de se consti-
tuir ela prépria enquanto um recurso importante do meio.

E neste contexto genérico de visibilidade politica e social dos fenémenos de descentralizacao
e autonomia das escolas que o estudo da relacdo Escola/ Comunidade ganha particular rele-
vancia. Mais precisamente, justifica-se o estudo desta relacdo tendo em conta os discursos e
accoes dos proprios agentes educativos: como vimos, embora as politicas educativas tracem
um quadro de constrangimentos da accao das escolas e dos seus actores, estes podem apro-
priar-se de forma diferenciada dessas orientacdes normativas.

Este tipo de abordagem impele-nos a considerar uma dimensao da escola ainda pouco
explorada a nivel cientifico: o nivel meso. Segundo Diogo (1996), sé se reconheceu esse nivel
nas investigacoes a partir de meados da década de oitenta: até entdo, predominavam ana-
lises de nivel macro (que consideravam a escola como instituicdo de reproducao das gran-
des tendéncias macro-estruturais) ou micro (que se focavam nas interaccées em sala de
aula, ignorando a relacao da instituicdo com o meio envolvente). A representacao de nivel
intermédio da escola, correspondente ao estabelecimento escolar, permite-nos articular a
relacao entre o funcionamento da instituicao e o meio envolvente. Este tipo de perspectiva
leva-nos a “rompelr] com perspectivas deterministas que esqueciam que o estabelecimen-
to escolar existe como espaco de mediacdo entre as influéncias macro-estruturais e as
praticas quotidianas” (idem: 77).
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A maioria das investigacoes que se tem debrucado sobre este tema dedica-se a um aspecto
particular da relacdo escola/ comunidade: o da interaccao escola/ familia (Dias, 2003; Diogo,
1996; Henderson & Mapp, 2002), procurando identificar em que se traduzem essas ligacdes ao
nivel das varidveis escolares. A relacdo entre a escola e a comunidade mais alargada, ou seja,
todos aqueles interessados e afectados pela qualidade da educacao (Epstein, 2009) - designan-
do geralmente instituicées e entidades presentes no meio envolvente a escola - tem sido porém
pouco explorada, embora os poucos estudos (geralmente em forma de estudos de caso) que a
ela fazem referéncia sugiram igualmente beneficios para escolas, familias e alunos (Epstein,
2009; Henderson & Mapp, 2002; Sanders, 2009).

Entendemos que o estudo deste tipo de relacao ganha ainda mais sentido em Portugal, numa
altura em que se estimula e incentiva, através das politicas educativas, a descentralizacado e
autonomia das escolas, assim como uma maior responsabilizacao dos pais e das comunidades
nos estabelecimentos de ensino.

E claro que a abordagem da relac3o escola/ comunidade - tal como a da escola/ familia -
pode assumir diversas perspectivas, como aquelas que procuram perceber os efeitos das ca-
racteristicas do meio local nos resultados escolares (Ainsworth, 2002}, as que visam compreen-
der como a existéncia de determinadas relacoes ao redor da escola influenciam comportamen-
tos e atitudes dos alunos (Coleman & Hoffer, 1987), as que se debrucam sobre determinadas
caracteristicas organizacionais e praticas das escolas e seus actores para entender como um
ambiente comunitario favorece varidveis escolares (Battistich & Hom, 1997; Bryk & Driscoll,
1988; Lee et al., 1999; Shouse, 1995, 1997, ou finalmente as que procuram perceber que tipo de
programas com instituicdes e entidades exteriores as escolas tém repercussoes nos resultados
e comportamentos dos alunos (Henderson & Mapp, 2002; Sanders, 2009).

Neste trabalho, procurou-se conhecer o ponto de vista e as praticas dos agentes escolares
no que toca a relacdo da escola com instituicdes, entidades e recursos da comunidade local
envolvente. Considerou-se entdo importante compreender como é entendida a relacdo escola/
comunidade nas instituicoes escolares e que tipos de ligacdes se estabelecem entre a escola (e
os seus actores) e actores exteriores.

No seguimento da reflexao que fizemos anteriormente, o nosso problema definird um olhar
sobre a relacao escola/ comunidade que tem em conta a nocao de capital social principalmente
tal como entendida pela perspectiva das redes (Adler & Kwon, 2002; Granovetter, 1983; Lin,
1999, 2001), embora nao esquecendo a importancia dos valores, objectivos partilhados e con-
fianca para a accdo colectiva e facilidade de transaccdes (Coleman, 1988). Ou seja, tentaremos
perceber se as escolas configuram as suas relacées com a comunidade de forma estratégica
- se mobilizam recursos da comunidade envolvente que lhes sao necessarios -, estabelecendo
uma rede de relacdes exteriores que lhes sejam benéficas (Adler & Kwon, 2002; Lin, 2001;
Portes, 2000), sabendo que a eficacia dessas ligacdes serd tanto maior quanto resultem de um
investimento prolongado que possibilite a construcao de confianca entre os parceiros e que os
programas/ projectos conjuntos resultem efectivamente de uma cooperacao mutua.

Atendendo a esta problematica, propomos os seguintes objectivos gerais da investigacao, aos
quais correspondem um conjunto de questoes derivadas:

a) ldentificar as representacdes dos actores escolares sobre a relacdo Escola/ Comunidade:

i] existe (ou ndo] preocupacdo em construir uma identidade de escola tendo em conta a rea-
lidade envolvente? ii] qual a percepcdo e posicionamento das escolas enquanto instituicées
sobre a relacdo escola/ comunidade em geral? iii] como configuram elas a sua relacdo com a
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comunidade envolvente em termos de direccao e intensidade? iv] como caracterizam os seus
agentes a relacdo efectivamente vivida com as suas comunidades envolventes?

b) Caracterizar os tracos principais desta relacdo: i/ Quais os parceiros preferenciais? ii] com
que frequéncia e intensidade € estabelecida essa ligacdo? iii) com que objectivos e para que
destinatdrios sdo estabelecidos programas e parcerias com o meio? iv] qual o papel reservado
a comunidade na definico e concretizacdo das linhas orientadoras da escola? v] existem al-
guns factores que potenciam ou limitam esta relacdo?

c] Perceber se a relacdo que as escolas estabelecem com a comunidade se orienta no sen-
tido da capitalizac3o de recursos benéficos para a escola: i/ de que forma se opera a se-
leccdo de principais parceiros e recursos? ii] existe [ou ndo] preocupacdo por parte da escola
em potenciar as relacées e recursos da comunidade envolvente? Com que objectivos? iii] essa
mobilizacao € orientada por insuficiéncias da escola ou no sentido de alargar os servicos que
esta pode oferecer? iii] em que medida poderemos falar em capital social na relacdo escola/
comunidade?

Os subcapitulos seguintes procurarao, através da enunciacdo da metodologia adoptada, dos
instrumentos de recolha de informacao e das técnicas de tratamento e interpretacao dos da-
dos, fornecer as condicdes para podermos avancar alguns elementos de respostas as questoes
enunciadas.

Conforme ja foi mencionado, este trabalho decorre do projecto desenvolvido pelo CESNOVA,
Projecto ESCXEL - Rede de Escolas de Exceléncia, que relne esse centro de investigacao, cin-
co municipios e trinta e cinco agrupamentos ou escolas nao agrupadas. Como tal, apesar da
problematica e objectivos de investigacdo anteriormente expostos serem independentes do
projecto supracitado, o trabalho de pesquisa empirica tem como fonte o universo e os dados
recolhidos nesse ambito.

Os objectivos subjacentes a nossa investigacdo levaram-nos a considerar tanto o ponto
de vista institucional da escola como o dos prdprios actores, uma vez que, como vimos, as
interaccdes entre as varias esferas podem ocorrer nos dois niveis de analise (Epstein, 2009).
Assim, o nosso objecto de estudo centra-se nas trinta e cinco escolas e agrupamentos per-
tencentes a rede ESCXEL, representadas antes de mais pelos respectivos directores de es-
cola e professores.

Por outro lado, e mais uma vez no sentido de estabelecer as condicoes para responder aos
objectivos a que nos propusemos, 0 nosso trabalho empirico dividiu-se em dois momentos
distintos. Num primeiro momento, justificou-se uma abordagem mais qualitativa, que nos per-
mitisse apreender posicionamentos e representacoes dos actores escolares sobre a relacao
escola/ comunidade (Ghiglione & Matalon, 2005). Num segundo momento, 0 nosso propésito de
caracterizar de forma global os tracos principais da relacdo escola/ comunidade, bem como o
de identificar possiveis factores que potenciem ou limitem essa relacdo, impeliu-nos a adoptar
uma analise com um cariz marcadamente quantitativo que nos permitisse reconhecer tendén-
cias no conjunto dos sujeitos inquiridos (idem).
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A cada uma destas duas grandes fases de andlise - qualitativa e quantitativa - corresponde
um conjunto de técnicas e instrumentos de recolha de dados. Na primeira fase, privilegia-
mos como fonte de informacao um documento orientador dos agrupamentos e escolas nao
agrupadas: o Projecto Educativo. E importante salientar que ao optar por esta fonte, a nossa
hipdtese subjacente é a de que o que esté escrito nesses documentos espelha ou de certa
forma traduz os sentidos e representacdes dos actores escolares, sobretudo aqueles a nivel
institucional, de escola.

Na segunda fase, optdmos por recorrer aos inquéritos por questionario efectuados em 2009
no dmbito do projecto ESCXEL aos directores de escola e directores de turma das escolas em
causa. A pertinéncia da escolha deste instrumento de recolha de dados prende-se com a neces-
sidade de apresentar um conhecimento generalizado do tema em estudo, isto é, dos comporta-
mentos e opinides dos intervenientes escolares no que respeita a relac3o escola/ comunidade.
Embora saibamos que este instrumento ndo permite uma compreensao penetrante (Quivy &
Campenhoudt, 2005), cremos que é complementado pela primeira fase de investigacao e pelas
entrevistas exploratérias que lhe antecederam.

Anadlise de conteido dos Projectos Educativos

A nossa andlise de conteldo dos PE dos agrupamentos / escolas n3o agrupadas [fornecidos
pelas préprias) recobre um total de 30 documentos, que abarcam os cinco concelhos da Rede
ESCXEL' e parte consideravel da analise aqui apresentada decorreu de um trabalho conjunto
com outro investigador? no ambito do j&4 mencionado Projecto ESCXEL.

Apos a leitura integral de alguns PE comecamos a identificar alguns temas relativos a rela-
cao escola/ comunidade que foram organizados e serviram de base a elaboracao uma grelha de
codificacdo cujo propdsito servia tanto de resumo dos préprios projectos como de identificacao
de alguns temas relativos a questdo em analise - essa grelha, em aberto, foi sendo completada
a medida que iam sendo analisados todos os projectos. Conjugdmos, pois, as duas funcoées de
analise de conteldo propostas por Bardin (1977) - funcdo de “administracdo de prova”, sob a
forma de orientacdes que guiam a leitura dos documentos -, e a funcao heuristica - uma vez
que a identificacao dos temas da grelha decorreu tanto das questdes e problemas que orienta-
ram o trabalho como dos conteldos dos projectos das escolas.

Essa operacao de classificacao e categorizacao do corpus - que visa reduzir, ordenar e orga-
nizar o conjunto de documentos no sentido de possibilitar e facilitar a sua apreensao e compa-
rac3o (Ghiglione & Matalon, 2005) - revelou-se uma tarefa muitas vezes penosa, uma vez que
os projectos analisados apresentam uma heterogeneidade tanto estrutural como semantica,
o que dificultou em muito a deteccdo de pontos de ancoragem para a anélise e a equiparacao

1 Apesar de 35 agrupamentos ou escolas nao agrupadas pertencerem ao projecto, ndo foi possivel em tempo
Util reunir os documentos de todas as instituicoes. O corpus para analise é constituido por 2 PE da Batalha, 6
de Castelo Branco, 1 de Constancia, 6 de Loulé e 15 de Oeiras.

2 Marco Trigo, doutorando em Ciéncias de Educacao e colaborador do Projecto ESCXEL, encontra-se a trabalhar
as representacoes da educacao, sendo que os Projectos Educativos da Rede constituem uma das suas fontes
de recolha de informacao.
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dos diversos projectos. Com efeito, para além de apresentarem uma organizacao e seleccao de
conteldos diversificada, os projectos adoptam terminologias dispares®, fazendo emergir uma
polissemia de conceitos-chave cujos significados e contextos de uso variam tanto de projecto
para projecto como dentro do mesmo documento.

Mesmo assim, constituiu-se uma grelha de anélise de cada projecto, tendo como unidade
de codificacdo o tema, dado que entre outras “unidades de registo” possiveis (como a frase, a
palavra ou mesmo o acontecimento) esta é aquela geralmente utilizada para “estudos de moti-
vacoes, de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, etc.” (Bardin, 1977: 137). IdentificAmos
quatro grandes temas, compostos por varios subtemas: caracterizacao da comunidade envol-
vente (configurac3o geogréafica, demogréfica e social; inventariacdo dos recursos disponiveis;
caracterizac3o das familias da escola), programacao de accoes com a comunidade (parcerias;
projectos), elaboracao do projecto com a comunidade (tipo e momento de envolvimento; acto-
res envolvidos), referéncia a comunidade no plano estratégico da escola (presente na missao/
valores; nos objectivos; nas estratégias).

Dada a indefinicao no enquadramento legal do PE, assumimos que cada agrupamento ou
escola possui alguma liberdade de decisao quanto ao tipo de informacao que selecciona e apre-
senta no documento. Relembramos aqui que o nosso pressuposto na analise deste tipo de fonte
de informacao é a de que existe de certa forma uma correspondéncia entre o tipo de descricdo
da comunidade e a atitude ou posicionamento da escola para com o meio envolvente. Assim, é
ao longo do processo de construcdo do PE que os responsaveis pela sua elaboracdo criardo e
projectardo para o exterior determinado tipo de posicionamento em relacao a comunidade, pa-
tente na seleccdo de informacao e na forma da sua explicitacdo no documento. A nossa analise
ndo recaira tanto na identificacdo das causas deste documento e das posicdes ai projectadas,
mas antes das caracteristicas dos préprios textos, comparando diversos documentos com o
mesmo estatuto (Ghiglione & Matalon, 2005).

Foi a partir da organizac3o e sistematizacao da informac&o contida nos varios PE em forma
de grelhas de codificacdo que comecamos a identificar diversos padrdes e niveis de anélise
possiveis, remetendo para o tipo de informacao existente nos projectos, a sua profundidade e o
tipo de relacdo institucional escola/ comunidade que assim se parece configurar.

Tipologia das relacdes escola/ comunidade nos PE

Os padroes emergentes a partir das grelhas de codificacao permitiram-nos elaborar uma ti-
pologia de relacdes escola/ comunidade em cinco dimensdes, com niveis interdependentes e
hierdrquicos entre si, permitindo aferir o tipo de relacao postulada, numa ldgica que vai da
mera descricao a anélise estratégica (Tabela 1).

3 Atitulo de parénteses, podemos afirmar que a este fendmeno nao sera alheia a indefinicao conceptual ou falta
de explicitacdo do que deve conter um PE na prépria legislacado, como referimos no primeiro capitulo (Costa,
2004).

4 Nesse caso teriamos que ter também em conta, por exemplo, o contexto de producdo de documento, a identi-
ficacao dos seus autores, etc.
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Tabela 1: Grelha da tipologia da relacio Escola/ Comunidade

Nivel 1: O PE fornece um conhecimento descritivo do meio mas nao efectua uma
analise de como essas caracteristicas poderao afectar a ac¢do educativa.

Dimensao 0 Nivel 2: O PE transmite um conhecimento analitico do meio, mas ndo fornece os dados
descritivos sobre os quais a sua analise se baseou.

Nivel 3: O PE fornece uma analise descritiva do meio, reflectindo depois sobre
oportunidades/ ameacas decorrentes dessa informacao.

Nivel 1: O PE faz uma inventariacdo das instituicdes/ entidades/ empresas do meio,
mas nao analisa em termos de oportunidades/ ameacas.

Dimensao 1
Nivel 2: Além da inventariacdo, o PE efectua uma andlise dos recursos, enquadrando a
sua accao educativa nos recursos existentes no meio.

Nivel 1: O PE descreve parcerias e/ ou nomes dos projectos.

Nivel 2: Além disso, clarifica os seus contelidos e/ou objectivos das parcerias.

Dimensao 2 , s - : ) :
Nivel 3: A informacao anterior, acrescenta os actores a quem as parcerias se destinam.

Nivel 4: Além dessa informacao, é claro que os projectos estdo em articulacdo com
pontos fortes/ fracos da escola/ agrupamento identificados anteriormente.

Nivel 1: No caso dos PE que identifiquem missao/ valores, estes incluem a relacdo com
0 meio ou a comunidade.

Nivel 2: A comunidade surge nos objectivos ou estratégias, mas nao tem uma dimensao

Dimensao 3 prépria - é um instrumento através do qual a escola consegue atingir os seus objectivos.

Nivel 3: A comunidade tem uma dimens&o de objectivos propria, configurando-se como
um fim em si mesmo, em torno do qual se definem metas e estratégias.

Nivel 1: Comunidade tem papel passivo ou apenas implicito na criacao do PE.

Nivel 2: A comunidade contribui com criticas ou sugestdes, ou responde a questionarios

Dimensao 4 com fim & construgéo ou avaliacao do PE.

Nivel 3: A comunidade tem um papel explicito na construcdo, monitorizacao e avaliacao
do PE.

A dimensao 0 - Descricao do meio envolvente, remete para a referéncia e caracterizacdo
da comunidade em termos de configuracdo geografica, demogréfica e social. Considera-se
também a analise ou ndo das possiveis oportunidades e ameacas presentes no meio, conside-
rando-se “implicitas” aquelas captadas através da analise do conteldo textual do projecto, e
“explicitas” aquelas identificadas claramente como tal pelo documento, apresentadas em capi-
tulo ou local préprio como resultado de uma analise sistemética. Os trés niveis desta dimensao
sao mutuamente exclusivos e dizem respeito a diferentes graus de incorporacao das caracte-
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risticas do meio e da sua implicacdo na acc3o educativa da escola/ agrupamento: o primeiro
considera os PE que apenas descrevem o meio; o sequndo aqueles que efectuam uma anélise
em termos de oportunidades/ ameacas para a escola mas nao fornecem os dados descritivos
sobre os quais se basearam; o terceiro diz respeito aos PE que descrevem o meio envolvente
e analisam essa informacdo em termos de oportunidades/ ameacas para a ac¢ao educativa.

A dimensao 1 - Inventariacao dos recursos do meio pretende captar se os PE referem e carac-
terizam recursos/ instituicoes/ entidades disponiveis na comunidade, equacionando ou n3o opor-
tunidades e ameacas resultantes dessa inventariacao. Os niveis desta dimens&o sdo cumulativos:
a descricao dos recursos (nivel 1) pode ou ndo ser complementada por uma analise (nivel 2).

A dimensao 2 - Parcerias/ projectos com a comunidade visa perceber se a escola programa
accdes com a comunidade, sistematizando a informacao relativa aos parceiros, o contetdo dos
projectos, publico-alvo e o nivel de equacionamento com as dimensdes anteriores. Optamos
por considerar os niveis desta dimensao como exclusivos, sendo que do nivel 1 para o nivel 4
aumenta n3o s6 a quantidade de informac3o util (que engloba nomes de parcerias/ projectos;
seus conteudos ou objectivos; publico-alvo), como também se atinge um alto grau de informa-
cao prestada quanto a orientacao institucional para a obtencdo de mais-valias pela mobilizacdo
dos recursos disponiveis em plena articulacdo com as necessidades e objectivos da instituicao
de ensino (o nivel 4 pretende averiguar em que medida os projectos referidos estdo articulacdo
com pontos fortes/ fracos identificados anteriormente).

A dimensao 3 - Inclusao da comunidade na missao/ valores e objectivos/ estratégias da es-
cola tem por objectivo apreender se a relacao com a comunidade ¢ explicitada na visdo, missao,
valores, objectivos e estratégias determinados no PE. Esta dimensdo permite aferir se a co-
munidade é vista enquanto um instrumento para accao pedagdgica da escola/ agrupamento ou
como um fim em si da sua accdo. Os diferentes niveis configuram uma operacionalizacdo cres-
cente da relacdo escola/ comunidade, essencialmente teorizada no nivel 1, operacionalizada
no nivel 2 como instrumento para prossecucao dos objectivos e como um fim em si, no nivel 3.

Finalmente, a dimensao 4 - Envolvimento da comunidade na criacao do PE permite perce-
ber se ha ou ndo evidéncia que o documento foi elaborado com a comunidade, sistematizando
a informacdo em trés fases distintas: a elaboracao, divulgacao e avaliacao do PE. Do nivel 1 ao
nivel 3, transforma-se o papel reservado a comunidade, de um passivo, para um relacional.

Para além da construcao e descricao desta tipologia - que pretende responder a um conjunto
de objectivos enunciados no inicio deste capitulo e, cremos, destaca o essencial dos documen-
tos no que toca a relacdo escola/ comunidade - procedemos a anélise frequencial e quantitativa
de cada um dos niveis e dimensdes, no sentido de encontrar similitudes e singularidades no
conjunto de documentos de que dispinhamos. Foram essas operacoes estatisticas que nos
permitiram fazer inferéncias sobre os significados, razdes explicativas e sentidos atribuidos
a relacdo escola/ comunidade, com vista a interpretacdo dos dados. E que, segundo Bardin
(1977), a inferéncia é o procedimento intermediario entre a descricao dos dados (apés trata-
mento) e a sua interpretacao.

Na nossa andlise, optamos por apresentar os resultados descrevendo as cinco dimen-
soes sucessivamente, realizando uma analise transversal que nos permitisse identificar
pontos comuns e singularidades dos PE nas observacées de frequéncias de cada um dos
niveis e apresentando, quando oportuno, exemplos dos proprios projectos. No final, coloca-
mos algumas questdes que decorreram dessa analise, avancando quando possivel algumas
pistas de interpretacao.
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A andlise dos inquéritos por questionario

Os dois questionarios dos quais extraimos indicadores e dados que iremos analisar dirigi-
ram-se a dois conjuntos de actores escolares - nomeadamente os directores de escola (DE)
e directores de turma/ professores titulares/ educadores de infancia (DT e equiparados] - e
contemplam os 35 agrupamentos ou escolas ndo-agrupadas pertencentes a Rede ESCXEL.
Servindo um propésito mais vasto do que este trabalho, os questionarios contemplam va-
rias dimensodes de anélise, pelo que sé nos detivemos naquelas respeitantes a relacdo es-
cola/ comunidade.

Quanto a delimitacdo das amostras, importa referir que o questionario foi lancado a totalida-
de dos DE da Rede ESCXEL (35), embora no final tenhamos ficado com um total de 32 inquiridos
(o que nos garante uma margem de erro de 5,1% para um nivel de confianca de 95%). No caso
dos DT, procedeu-se a construcdo de uma amostra estratificada por ciclo de ensino a partir das
listagens do nimero de turmas por ciclo de cada escola (N: 1712) - mesmo n3o tendo conse-
guido atingir a amostra inicialmente prevista (314), o nimero final de inquiridos (291) equivale
a uma margem de erro de 5,2% para um intervalo de confianca de 95%.

Muito semelhantes nos dois questionarios, os eixos de analise consistiram na identificacao
dos objectivos da utilizacao de recursos ou parcerias da comunidade; nos parceiros preferen-
ciais; frequéncia de utilizacio e organizac3o de actividades em conjunto com entidades/ ins-
tituicdes da comunidade; percepcao da relacdo escola/ comunidade e acesso e divulgacdo de
informacao relativa a comunidade (Tabela 2):

Tabela 2: Eixos e indicadores de analise dos questionarios

Eixos de analise Indicadores
DE DT

Objectivos da utilizacao recursos/ parcerias P22 (1a8) P35 (1 a8)
Parceiros preferenciais P23 e P24 P36 e P37
Frequéncia utilizacao recursos P23 (1a13) P36 (1a13)
Frequéncia de organizacdo de actividades P24 (1a13) P37 (1a13)
Percepcao sobre relacdo escola/ comunidade P25, P26, p27 P38, P39, P40
Acesso e divulgacao de informacao P28, P29 P41, P42

Tanto para DE como para DT, o questionario foi aplicado online, gerando automaticamente
uma base de dados informatica que foi importada para o programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS) para a nossa anélise. Este programa tornou assim possivel, para as duas
bases de dados, a extraccdo de quadros de resultados passiveis de anélise e interpretacdo (que
se basearam em analises estatisticas descritivas), bem como a comparacao das similaridades
e diferencas nas respostas dos inquiridos - sobretudo no caso dos DT -, recorrendo ao céalculo
de testes ndo paramétricos (Qui-quadrado) e medidas de associacao (Phi e VCramer, consoante
o tipo de variaveis em analise).
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Seguindo as leituras que efectudmos e os objectivos que tracdmos para esta investigacdo,
procuramos dar conta das representacoes e praticas efectivas de relacdo com a comunidade
comparando o ponto de vista institucional [DE) com o dos agentes que a podem concretizar no
dia-a-dia (DT). Procurdmos ndo s6 descrevé-las, como cruza-las com outras variaveis - no-
meadamente o concelho, o tipo de escola e, no caso dos DT, o ciclo de ensino - no sentido de
encontrar algumas associacoes que nos pudessem elucidar sobre eventuais diferencas nas
respostas do conjunto dos inquiridos.

Procedemos ainda a uma anélise das correspondéncias multiplas (ACM], focando a atenco
no conjunto de questdes no questionario dos DT/ equiparados relativas a organizacao de activi-
dades em conjunto com diversos parceiros da comunidade (P37). A escolha deste tipo de ana-
lise multivariada prendeu-se com o objectivo de identificar perfis de praticas de organizacdo
de actividades conjuntas com a comunidade, posteriormente explicados através de um conjun-
to de variaveis suplementares (fundamentalmente caracteristicas escolares e individuais dos
inquiridos). Esta analise permitiu-nos, mais uma vez, encontrar algumas associacdes entre
variaveis, desta feita considerando multiplas varidveis e explorando diferentes configuracdes,
ou seja, combinacdes entre categorias de diferentes variaveis (neste caso, a utilizacio ou n3o
de recursos e a combinacdo dos recursos). Além desta analise permitir a visualizacao, num sé
plano, das correspondéncias entre todas as categorias destas varidveis, asseverou-se a mais
apropriada uma vez que trabalhdvamos com variaveis tratadas como nominais.

A apresentacao dos resultados quantitativos foi ilustrada, sempre que pertinente, com ci-
tacdes das entrevistas exploratdrias que lhes antecederam?®, por vezes no sentido de comple-
mentar a informacao que pudemos retirar dos dados quantitativos, por outras para aprofundar
algumas questdes®.

5 Foram entrevistados 7 DE e 18 DT - entre os quais 1 educador, 3 professores-titulares, 3 DT do 2° ciclo, 6 do
3° ciclo e 5 do Secundario.

6 Tal como no questionario, o tema das entrevistas foi mais abrangente, pelo que trabalhdmos apenas com as
partes das entrevistas relevantes para o tema, classificando em grelhas algumas dimensdes que pudemos
dai extrair (nomeadamente na caracterizacdo dos tipos de parcerias e utilizacdo de recursos, nos destina
tarios dos projectos, na recepcao e difusao de informacao e nas representacoes sobre esta relacdo).
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Dimensao 0 - Descricao do meio envolvente

Praticamente todos os PE contemplaram esta dimensdo base da relacdo escola/ comuni-
dade: 29 num total de 30 documentos. Esta importédncia conferida a descricdo no meio ja foi
detectada noutros estudos (Estévao, Afonso & Castro, 1996), onde ficou patente que, a par da
caracterizacao da escola, era a dimensao mais referida e a das que ocupava mais espaco no
total do documento. Como referem os autores, destaca-se assim a fase mais “diagndstica”
do projecto (idem].

No nosso corpus, fica ainda patente que a maioria dos PE (21 num total de 30) descreve o
meio envolvente a escola e desenvolve uma anélise sobre as possiveis oportunidades e/ ou
ameacas dai decorrentes, situando-se no nivel trés desta dimensao, que corresponde ao grau
mais elevado de incorporacao das caracteristicas do meio e da sua implicacdo na accao edu-
cativa da escola (Tabela 3).

Tabela 3: Dimensao 0 - Descricao do meio envolvente

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Implicita Explicita Implicita Explicita
[ 0 2 17 4

Importa referir, porém, que apenas quatro PE apresentam uma reflexao “explicita” dessas
potencialidades e ameacas: a maioria sugere uma analise “implicita”, patente no préprio
texto onde descreve a comunidade que rodeia o agrupamento/ escola, como demonstra o
excerto seguinte:

“Outro factor que tem contribuido para o aumento da densidade populacional neste concelho é
a chegada de individuos de outras nacionalidades, como consequéncia dos sucessivos movimentos
migratdrios que se tém vindo a registar nas Gltimas décadas. As escolas véem-se a bracos com uma
heterogeneidade sociocultural e diversidade linguistica que lhes colocam constantes desafios [...]".

Uma parte significativa dos PE (6] limita-se a transmitir um conhecimento descritivo do meio
em que se insere, situando-se no nivel 1. Dos restantes projectos, um nio se enquadra em
nenhum dos niveis desta dimensao, pois ndo descreve nem analisa a comunidade envolvente;
outros dois ndo apresentam uma analise descritiva' mas fornecem um conhecimento analitico
do meio de forma explicita.

Por outro lado, constatamos que tanto no nivel 3 como no nivel 1 as caracteristicas geogra-
ficas s@o as principais caracteristicas descritas (referidas pelo total dos 27 PE dos niveis 1 e
3) - sobretudo a localizacao, as freguesias envolventes ou a area -, seguidas das sociais (26] e
demogréficas (24). Ndo se observaram discrepancias muito vincadas entre concelhos, sendo
apenas de registar a menor percentagem de referéncias a caracteristicas demogréficas em
Loulé que nos demais.

1 Pelo menos no proprio documento, podendo essa informacao estar contida noutro local que ndo a nossa fonte
de informacao.
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Se aprofundarmos a anélise relativamente aos dados descritos do meio, fica claro que a in-
formacao disponibilizada é bastante heterogénea, mesmo dentro das categorias por nds iden-
tificadas. Além disso, ndo é muitas vezes acompanhada por dados numéricos? que a sustentem
e fundamentem, aparecendo de forma isolada e tida como evidente (Tabela 4):

Tabela 4: Informacao da dimensao 0 por tipo - Niveis 1e 3

NI % N3 % N1 % N3 % NI % N3 %
Ref. 6 100% 20  100% &  100% 17  85% 6 100% 19 95%
Ejgfs 2 29% 7 3% 3 43% 10 50% 1 14% 8 40%

A este respeito, vejam-se os seguintes exemplos, o primeiro sem referéncia a dados numéri-
cos e o0 segundo mais fundamentado:

“0 Agrupamento insere-se numa cidade em expansao cuja populacdo activa desenvolve as suas
actividades comércio, servico e turismo [...]. O seu crescimento efectivo é positivo uma vez que o seu
saldo migratdrio é positivo, ou seja tem-se verificado um crescimento da imigracdo”.

A emigracéo, a partir da década de 60, marcou fortemente o distrito [...], do que resultou uma
perda demogréfica de 32,8% [entre 1960 e 2001] [...]. Se a desertificacdo das &reas rurais e um
problema actual que urge resolver, também a fixacdo da populacdo no centro urbano ndo pode ser
descurada. Em [...] residem, actualmente, cerca de 31.240 pessoas, enquanto o concelho tem cerca
de 54.797 habitantes. [em nota: os dados [...] provém do Censos 2001 [NUTS 2001)].”

No entanto, ndo podemos afirmar que a apresentacao de dados numéricos seja uma con-
dicao sine qua non para uma anélise contextualizada de eventuais oportunidades e ameacas
oferecidos pelo meio. De facto, comparando entre os PE que apenas procedem a descricdo do
meio envolvente (nivel 1) e aqueles que além disso nos fornecem uma analise dessa descricdo
(nivel 3), podemos verificar que ndo existe grande diferenca entre a percentagem de um ou ou-
tro nivel que apresenta a informacao numérica. A maior discrepancia surge nos dados sociais
(40% no nivel 3 apresenta dados numéricos, contra 14% do nivel 1). Por outro lado, podemo-nos
questionar sobre a utilidade de alguma informacao fornecida para a accao educativa da escola,
como a que se segue, sobretudo se ndo é acompanhada dessa analise:

“Estando situado na encosta da Serra [...], regista uma precipitacdo anual consideravel [600-
700mm/ano). Com um clima temperado mediterréneo tipico, apresenta verées quentes e secos e
invernos suaves, registando a cidade de [...] uma temperatura média de 17,5°C".

Numa tentativa de explorar a possivel mobilizacdo da informacao prestada nos PE em ter-
mos de implicacao para a accao da escola, procuramos saber sobre que tipo de informacao
é mais frequentemente realizada uma andlise nos projectos de nivel 3. Dos 20 projectos que
fornecem dados geograficos, sdo encontradas oportunidades em 7 (35%) casos, e ameacas em
4 [20%) casos. Para a informac3o demografica, com 17 insténcias, verificamos uma analise de
oportunidades em somente 2 (12%) instancias, mas a analise de ameacas ja se verifica em 7

2 Por dados numéricos, entendemos percentagens, indices, populacdo em nimeros, area em quilémetros, etc.
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(41%) projectos. Finalmente, dos 19 projectos com informacées sociais, 7 (37%) fazem analise
das oportunidades e 12 (63%) fazem analise de ameacas. Dai decorre que para a maioria da
informacao prestada, excepto a geogréfica, a analise é feita em termos de ameacas e nao tanto
de potencialidades do meio.

Se considerarmos apenas a existéncia de uma analise sobre os dados, e nao o seu tipo
(ou seja, nao distinguindo entre ameaca/ oportunidade], entdo as diferencas sdo bem mais
notdrias (Tabela 5): em 9 (45%) casos é feita uma analise de oportunidades/ameacas sobre a
informacao geografica, face a 8 (47%) no caso da informacao demogréfica e 16 (84%]), no caso
da informacao social.

Tabela 5: Grau de incidéncia de analise de oportunidades/ ameacas

Dados geograficos Dados demograficos Dados sociais
N % N % N %
9 45% 8 47 % 16 84%

A envolvente social parece ser entdo aquela que mais escolas e agrupamentos percepcionam
como influindo na sua accao, tornando-se aquela dimensao de informacao que transcende o
meramente informativo, para atingir um cariz justificativo e contextualizando ndo s6 as iniciati-
vas escolares, como também os seus resultados:

“Os Problemas e as dificuldades diagnosticadas: Nivel socioecondmico e cultural da populacdo
escolar baixo; Desemprego ou emprego precario; Alguma dificuldade em contrariar o abandono
escolar, face a debilidade econémica das familias [....]

Além disso, o tipo de informacao apropriada e analisada difere entre agrupamentos e escolas
nao agrupadas, mostrando que assume um impacto diferente consoante o tipo de escola. As-
sim, para a informacao geogréfica, verificamos uma analise em 50% dos PE de agrupamento,
face a 33% nas escolas ndo agrupadas, dado explicavel pelas ineréncias da organizacdo dos
agrupamentos, por vezes dispersos e com desafios a coordenac3o e cooperacdo entre estabe-
lecimentos. Como refere um dos documentos:

“A dispersdo geogréfica das escolas do Agrupamento contribui para dificultar a implementacdo
de sistemas de accao colectiva”.

Ja em relacao a informacao demografica, esta é tratada em 36% dos PE de agrupamento e
em 67% dos projectos de escolas ndo agrupadas, talvez devido a sua implicacdo em termos
de populacao escolar, uma vez que as escolas nao agrupadas concentram os ciclos de ensino
mais elevados e podem ver a sua populacdo diminuir por abandono escolar ou saida escolar
precoce. Finalmente, a informacao social confirma a sua importéncia, sendo analisada em 79%
dos projectos de agrupamento e 83% dos projectos de escola.

Outro aspecto que se nos afigurou como importante foi a discriminacao da informacao por
escola, no caso dos agrupamentos. Num total de 19 agrupamentos, apenas 9 facultam dados
e caracteristicas do meio diferenciadas por estabelecimento, sendo que a maioria das vezes
o tipo de informacao seleccionada ndo é idéntico para todas as escolas do agrupamento ou a
diferenciacdo s6 é feita para algum tipo de caracteristica. Ficard entao por averiguar em que
critérios se fundamentam tanto a seleccao do tipo de informacao fornecida como a sua forma
de apresentacao.
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Dimensao 1 - Inventariacao dos recursos do meio

Dos 30 PE analisados, 22 fazem uma inventariacao das instituicoes e entidades existentes na
comunidade (Tabela é): desses, apenas 11 procedem a uma analise em termos de oportunida-
des e ameacas resultantes dessa inventariacao, sendo que na maioria dos casos esse equa-
cionamento é implicito, e s6 num caso é explicito, isto é, identificado claramente como tal pelo
préprio PE e apresentado em local proprio como resultado de uma anélise sistematica.

Tabela 6: Dimensao 1 - Inventariacao dos recursos do meio

Nivel 2
Nivel 1
Implicita Explicita

22 10 1

Eis um exemplo de um projecto que procede a analise dos recursos da zona em termos de
implicacao para a escola/ agrupamento:

“A freguesia de [...] oferece ainda a escola um leque de possibilidades de enriquecimento cultural
através, quer do seu patrimdnio histérico (as quintas do século XIX, a igreja seiscentista [...], o cha-
fariz pombalino, entre outros), quer do alargado tecido empresarial que multiplica as possibilidades
de exploracdo do meio, por parte da escola, das disciplinas, dos estdgios e patrocinios, quer, ain-
da, de outros recursos que potenciam o desenvolvimento de projectos e a articulacao escola-meio
[Centro de Sadde, associacdes culturais e desportivas, auditério [...], Saldo de Festas da Sociedade
Filarménica de [...], etc”

Nao se registaram diferencas significativas entre tipos de escolas, sendo apenas de assinalar
nos concelhos uma menor analise dos recursos disponiveis em Oeiras (27%) por comparacao a
Loulé (50%) ou Castelo Branco (67%])°.

Dimensao 2 - Inventariacdo de parcerias/ projectos com o meio
Vinte projectos analisados contém uma inventariacdo de parcerias ou projectos que a escola ou
agrupamento realiza com a comunidade (Tabela 7): desses, 7 apenas enumeram as parcerias
ou projectos que desenvolvem (muitas vezes de forma incompleta, pois n3o é claro se sao rea-
lizados ou ndo com a comunidade, ou falta informac&o sobre parceiro ou projecto); 2 acrescen-
tam a especificacdo do conteldo ou objectivos desses projectos.

Tabela 7: Dimens&o 2 - Inventariacdo de parcerias/ projectos com o meio

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
7 2 7 4
3 Como nota de curiosidade, destacamos que os recursos mais referidos no total dos PE serem clubes/asso-

ciacdes desportivas (15 PE ou 43%), instituicées culturais/ recreativas (14/ 40%) e empresas/ corporacdes (11/
31%).
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Veja-se, como exemplo do nivel 2, o seguinte excerto*:

“0 Agrupamento de Escolas celebrou protocolos com: Universidade [...]: Estagios de Portugués e
Filosofia; Escola Superior de Educaco de [...]: Estagios do 2° ciclo; Escola Secundaria [...] e Escola
[...]: Apoio Especializado para Deficiéncia Visual”

Essa escassa informacao sobre os objectivos das parcerias ou programas faz-nos desde logo
questionar se se trata de efectivas parcerias ou partenariados - isto é, segundo as definicoes
de Martins (2009), uma accao conjunta de varios actores para atingir um objectivo comum ou a
colaboracao de varios parceiros para um objectivo comum de onde cada um também pode tirar
vantagens particulares.

Num nivel superior encontram-se aqueles que a informac&o anterior acrescentam a iden-
tificacdo dos actores a quem os projectos se destinam (7) - estes apenas representam 23%
do total dos PE analisados e muitas vezes nao fornecem toda a informacao para as parcerias
e projectos que apresentam. Deixamos um exemplo que conjuga objectivos para a escola e
para os alunos:

“Parcerias e protocolos: Cdmara Municipal - Apoio a visitas de estudo, Actividades de enrique-
cimento curricular no pré-escolar e 1° ciclo; Obras de manutencdo e conservacdo de edificios e
espacos exteriores nas escolas do 19 ciclo e jardins-de-infancia”.

Mais raros ainda sao aqueles onde fica clara a articulacao destes projectos com os pontos
fortes/fracos/ameacas/oportunidades identificados no PE (4]):

“Mais de 2/3 das criancas tém de ser transportadas pela Junta de Freguesia, pois vivem em mon-
tes que distam em média cerca de 16 km da localidade sede. No geral todos os elementos do agre-
gado familiar saem bastante cedo de casa, ficando as criancas & sua mercé. A escola proporciona-
-lhes actividades de apoio a familia e almoco servido na cantina com o apoio da Santa Casa da
Misericérdia e da autarquia”.

E de referir, no entanto, que todos os projectos incluidos neste nivel nao forneceram toda a
informacao necessaria para cada projecto/parceria - a maioria deles sé esta no nivel 4, com
efeito, porque num dos projectos que explicita adiantou toda a informacao.

Este é mais um dos aspectos que importa questionar, partindo do principio que “cabe a esco-
la, ao estabelecer a sua politica (projecto educativo), definir o seu “meio”, através de processos
organizacionais, unindo-se a outros parceiros, de modo a construir uma rede de interlocutores
(estratégia organizacional)” (Marques, 2009: 67). Se n3o fica evidente a articulacao dos progra-
mas e parcerias com os pontos fracos e/ou fortes identificados, como se podera falar de uma
verdadeira estratégia organizacional?

Dimensao 3 - Inclusao da comunidade na missao e objectivos da escola

0 primeiro eixo de analise nesta dimensao é quanto a explicitacdo da missdo no PE (Tabela 8).
Ressalva-se que, tendo em conta a heterogeneidade semantica encontrada, aglomeram-se na
categoria “missdo”, ndo somente a declaracdo explicita desta, como igualmente a sua men-
cao implicita, além da nomeacao de uma visao, valores ou principios. No universo de 30 PE,
24 (80%) explicitam uma “missdo”, mas, destes 24, somente 18 (75%) incluem a relacdo com
a comunidade nessa explicitacdo, o que equivale a pouco mais de metade dos PE (60%) com
inclusao da relacao com a comunidade na sua declaracao de missao.

4 Note-se como, neste exemplo, apesar de estarem mencionados os objectivos - estagios, apoio especializado
- ndo estar claro a quem se destinam os programas: sé alunos? Alunos e pessoal docente? Outros?
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A inclusado da comunidade nos objectivos/estratégias das escolas ou agrupamentos é mais
recorrente, neste caso como modo de facilitar o sucesso desses objectivos (nivel 2). Um total
de 24 PE (80%) apoia-se entdo, em algum momento, na comunidade para colocar em pratica
0s seus objectivos:

“Meta: Diminuir o insucesso escolar, absentismo e abandono precoce. Objectivos: Envolver mais
EE na gestao da assiduidade dos seus educandos. Indicadores de medida: Participacdo nas reunioes
convocadas, contactos estabelecidos com DT e docentes titulares”.

Finalmente, apenas 19 PE (63%) demonstram o nivel mais alto de relacionamento (nivel 3)
onde a comunidade surge como fim em si mesmo, em dimensoes de intervencao ou de ob-
jectivos préprias. Nalguns casos, essa referéncia limita-se as familias dos alunos da escola.
Noutros, a referéncia é mais ampla:

“Objectivos gerais: [...] - Incentivar a participacdo na e com a comunidade - articular relacées
escola/ familia, estabelecer parcerias com instituicées locais e constituir-se como um recurso para
a comunidade”.

Tabela 8: Dimensao 3 - Inclusao da comunidade na missao e objectivos da escola

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Explicita Missao Contempla Comunidade
N % N % N % N %
24 80% 18 60% 24 80% 19 63%

Resulta daqui que, em termos de transversalidade, obtém-se um total de 12 PE (40%) que
de certa forma “passam a prética”, cristalizando nos objectivos (nivel 2 e 3), a relacdo com a
comunidade anteriormente explicitada na missao (nivel 1). Se em 11 instancias a comunidade
surge nos objectivos apesar de ndo surgir na missdo, s6 em dois casos a relacdo é postulada na
missao sem ser posteriormente passada a pratica nos objectivos®.

Verificam-se disposicoes diferentes para cada concelho, salvaguardando-se que a dimensao
reduzida dos concelhos da Batalha e Constancia ndo nos permite aferir qualquer tipo de pa-
drao. Retendo apenas o nivel superior, encontramos para o concelho de Castelo Branco apenas
2 (33%]) projectos no nivel 3. J& Oeiras possui 8 (53%) em 15, e destaca-se Loulé por todos os 6
projectos do concelho se encontrarem no nivel 3.

Este mesmo padrdo poderemos encontrar quanto a transversalidade (todos os trés niveis
preenchidos), sendo Loulé o concelho mais proeminente com 4 (67%) PE com todos os niveis
preenchidos, face a somente 1 (17%) em Castelo Branco e 4 (27%) em Oeiras.

E possivel encontrar ainda uma outra configuracio da relacio entre a escola e a comunida-
de, distinguindo os dados por agrupamento ou escola nao agrupada, para verificarmos que,
enquanto 74% dos agrupamentos atingem o nivel 3, somente 46% das escolas ndo agrupadas
o fazem. Esta discrepancia pode explicar-se de varios modos, nomeadamente se pensarmos,
depois da leitura dos varios projectos, que a relacdo com a comunidade possui uma forte com-

5 Destaca-se que, dos 11 PE que incluem a comunidade nos seus objectivos, mas ndo na missao, uma ligeira
maioria (7) ndo chega a atingir o nivel 3. O oposto verifica-se para os PE onde a relacdo com a comunidade é
ja postulada na missao. Neste caso, em 18 projectos, 15 chegam até ao nivel 3.
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ponente direccionada para os EE, cuja falta de participacao surge identificada frequentemente,
com principal incidéncia nos niveis de ensino mais elevados. Assim, e tal como verificado em
varios estudos que incidem sobre a relacdo escola/ familia (Epstein, 2009; Zenhas, 2004), a re-
lacdo escola/ comunidade podera ser mais intensa (ou pelo menos mais projectada) nos niveis
de ensino mais baixos - esta serd uma hipétese a explorar em anélises futuras.

Dimensao 4 - Envolvimento da Comunidade no PE

Verifica-se nesta dimensao uma marcada auséncia de mencdes a comunidade, com 8 PE de um
total de 30 a ndo incluirem mencao a sua participacdo em qualquer dos passos de construcao
do PE. Pelos critérios utilizados, esta referéncia a comunidade externa sé se verificaria onde
n3o se reduzisse ao Conselho Geral (tal como legalmente enquadrado, incluindo representan-
tes da comunidade), mas incluisse também pais, encarregados de educacdo ou entidades em
relacao com escola ou agrupamento claramente identificados.

Tabela 9: Dimensoes 4 - Envolvimento da Comunidade no PE

Dimensao 4 - Envolvimento da Comunidade no PE

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
N % N % N %
1" 40% 10 33% 1 3%

Dos 22 PE restantes, 11 (40%) incluem-se no nivel 1 (Tabela 9], onde a participacdo da comu-
nidade é mais vaga, ndo estando especificamente contemplada a sua contribuicdo ou passando
apenas pela divulgacao do projecto:

“Da avaliacao final deve constar, para além do que se refere & avaliacdo anual, um estudo, base-
ado em inquéritos [...] que determine n3o apenas, o grau de consecucdo dos objectivos propostos no
PE, mas também, o grau de satisfacdo dos intervenientes o processo educativo sobre a qualidade da
organizacdo- escola em que se inserem”.

No nivel 2, onde se pressupde uma maior participacdo da comunidade, por exemplo através
da resposta a questionarios que servem de base a construcdo do PE ou a sua avaliacdo, encon-
tramos 10 PE (33%). Refira-se que, mais uma vez, que essa participacdo se limitou na maioria
dos casos as familias da escola:

“Para a elaboracado deste PEE, foi realizada uma anélise as reflexées e sugestées dos Departa-
mentos Curriculares e aos inquéritos distribuidos a todos os alunos, encarregados de educacéo,
professores e elementos do Pessoal Administrativo e Auxiliar da Accdo Educativa, no dmbito da
Avaliacao Interna de Escola, de forma a que as estratégias e prioridades a definir estivessem de
acordo com as exigéncias da comunidade educativa”.

Apenas num projecto foi possivel identificar uma participacao da comunidade ao longo de
todo o processo de construcao, monitorizacao e avaliacao do PE®.

6 Nesta andlise, considerdmos como inclusdo da comunidade na construcdo do PE o estabelecimento de ob-
jectivos nesse sentido, como demonstra o seguinte exemplo: “Objectivo D.1: Proporcionar a todos os membros
da comunidade a discussao, conhecimento e apropriacao dos documentos e das regras de funcionamento interno.
Estratégias: Promocao de momentos para analise e discussdo dos documentos orientadores do agrupamento; Di-
vulgacdo dos documentos orientadores [...]".
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Encontramos novamente algumas disparidades entre o tipo de escola e a mencao a comuni-
dade em todos os passos da construcao do PE (Tabela 10): esta ocorre mais nos agrupamentos
(89%) que nas escolas nao agrupadas (45%). Além disso, nos agrupamentos essa participacdo
da comunidade parece ser maior, visto 42% dos PE se situarem no nivel 2 - contra apenas 18%
nas escolas ndo agrupadas. Mais uma vez, estas diferencas terao que ver com niveis de partici-
pacao diferenciados segundo os ciclos de ensino?

Tabela 10: Dimensao 4 - Envolvimento da Comunidade no PE segundo o tipo de escola

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Total
N % N % N % N %
Agrupamentos 8 42% 8 42% 1 5% 17 89%
Escolas n/ agrup. 3 27% 2 18% 0 0% 5 45%

Quanto a diferencas concelhias, importa destacar - ndo nos prendendo na analise dos dois
concelhos mais pequenos - o maior peso de PE de Loulé no nivel 2 (67%) que em Oeiras (27%)
ou Castelo Branco (17%).

Pontos de reflexao

Da heterogeneidade semantica e estrutural inicialmente encontrada no corpus - que ndo cons-
titui especificidade deste conjunto de documentos, visto ja ter sido identificada por estudos an-
teriores (Estévao, Afonso & Castro, 1996) - conseguimos fazer emergir padroes e orientacdes
que permitem compreender melhor a forma como as escolas e os agrupamentos conceptua-
lizam a sua relacao com a comunidade circundante. Sao caminhos que, percorridos, fornecem
nao apenas respostas, mas sobretudo pontos de reflexao e questionamento, que se focam nao
tanto no conteldo das dimensdes identificadas, mas sobretudo nas auséncias e omissoes de
determinados aspectos.

De facto, a ambiguidade do enquadramento legal do PE (Costa, 2004) possibilita as escolas
algum grau de liberdade deciséria quanto ao tipo de informacao que recolhem, o modo como a
seleccionam e apresentam. E ao longo deste processo de compilacdo, processamento e explici-
tacao de informacao que os responsaveis pela elaboracao de um projecto criarao e projectarao
para a comunidade aquela que entendem ser a sua identidade partilhada.

E claro que, dadas as parcas referéncias normativas ao contetido do PE, ndo ha um tipo de
informacao correcto ou errado para incluir ou excluir de um projecto, mas o resultado final trans-
mitird sempre uma postura, um posicionamento e um papel que a escola ou agrupamento re-
serva para si e para os agentes com que interage. A utilizacdo de um quadro de referéncia como
aquele cuja génese aqui se apresenta pode configurar-se como uma ferramenta com a qual o PE
afirma uma orientacao sélida e a transmite claramente aos restantes actores educativos.

Uma interligacao visivel entre as varias dimensoes em analise cria um fio condutor trans-
versal ao projecto, que passa pela sua construcao (fase diagndstico), monitorizacado e avalia-
cdo, sendo que a abordagem das varias dimensoes nos niveis mais elevados configura um
projecto em pleno contacto com as solicitacoes e potencialidades do seu meio, oferecendo
respostas vidveis e com uma linha estratégica bem definida e justificada com os pontos fra-
cos/ fortes da escola.
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Assim, a inclusao, no PE, de informacao mais profunda e significativa, pela exposicao das
oportunidades ou ameacas que o meio envolvente representa para a missao educativa da ins-
tituicao de ensino, facilita a sua operacionalizacao como um documento efectivamente orien-
tador da accao educativa - erigindo uma base sobre a qual estabelecer objectivos ou metas
objectivas e pertinentes para a realidade de cada escola ou agrupamento, potencializando a
accao educativa e agilizando o posterior processo de avaliacao e adaptacao do projecto. Com o
equacionamento em torno das ameacas e oportunidades da comunidade, e a seleccao e procu-
ra de recursos no sentido da articulacao estratégica com os objectivos e metas propostas, o PE
torna-se entdo verdadeiramente uma “ferramenta de gestao plurianual”.

Contudo, da nossa analise emerge um quadro de informacdo por vezes por aprofundar,
parcelar, que ndo da conta - em diversas instancias - da amplitude e extensdo do trabalho
efectuado pelas instituicdes de ensino. Estas nao se reduzem ao seu PE, e o facto de alguns
tépicos ndo estarem incluidos nesse documento nao significa que nao haja relacdo com a
comunidade. Urge reflectir e questionar, porém, sobre o significado dessas omissdes, uma
vez que o PE se assume como o documento central das linhas orientadoras da escola e do
seu processo de avaliacdo: algumas auséncias levam-nos mesmo a questionar se se trata de
projectos, na verdadeira acepcdo do termo (Costa, 2003, 2004). Efectivamente, quanto maior
for a distancia entre o que o PE postula e a realidade efectivamente vivida nas escolas, me-
nos este se afirma enquanto uma ferramenta efectiva de planeamento estratégico, perdendo
entdo a sua utilidade pragmatica.

Algumas questdes de reflexao levantam-se entdo nesta analise de contetdo dos PE, decor-
rendo deste breve enquadramento. Antes de mais, por que razdo a informacao exposta (des-
cricdo do meio) ndo é mais frequentemente operacionalizada em termos das suas implicacdes
para o estabelecimento de ensino, clarificando a sua identidade, sentido estratégico, e efecti-
vamente constituindo um quadro de referéncia para a resolucdo de problemas e capitalizacao
das oportunidades? Porque nao seleccionam os PE somente a informacao que ird servir de
orientacao da accao, de colmatacao de problemas, aproveitamento de potencialidades, obten-
cao de mais-valias, etc?

Nao é demais salientar que, sem este sentido estratégico de identificacdo da informacao
potencialmente Util, serd dificil compreender que tipo de caracteristicas influencia, positiva-
mente ou negativamente, a escola, bem como encontrar as solucdes necessarias para jogar
com esses constrangimentos. Além disso, sem uma escolha racional de recursos Uteis para
as instituicdes e uma orientacdo para a mobilizacao dos recursos necessarios, dificilmente se
poderd falar em capital social (Lin, 2001).

A escassa explicitacdo das parcerias e projectos com a comunidade, seus conteldos, objec-
tivos e legitimacao dever-se-a a efectiva caréncia de parcerias, falta de direccionalidade dos
projectos ou opcdo consciente dos elaboradores do PE? Nesse Ultimo caso, por que razdo: de-
fesa/ precaucdo face a avaliacdes futuras; ndo considerarem essa informacao pertinente para
figurar num documento desta natureza; ou porque as parcerias existentes nao constituem uma
politica institucional continuada, mas decorrem de iniciativas por vezes individuais e assumem
um caracter esporadico?

A primeira vista, inclinar-nos-emos mais para a Ultima opcao, até porque de forma geral
essa nomeacao das parcerias parece estar mais contida nos PAA, e ndo nos PE, que tém uma
duracdo de quatro anos. Mais uma vez, este é um dos aspectos que nos impede de falar em
capital social - para além de n&o existir, como referia Diogo (1996), uma tendéncia para rela-
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coes horizontais estrategicamente orientadas, é parco o investimento em redes de relacdes
continuadas que possam gerar confianca entre a escola e diferentes entidades, limitando a
mobilizacao e apropriacao de recursos por elas gerados.

Por outro lado, de acordo com a anélise realizada, a participacdo da comunidade em todos
0s passos do processo de construcdo e operacionalizacdo do PE é bastante limitada. Nesse
sentido, em que medida as orientacdes expressas traduzem valores e objectivos efectivamente
partilhados pela comunidade? Como referem Estévao, Afonso e Castro (1996), tal auséncia de
mencado a elaboracao, monitorizacao e avaliacdo do PE, bem como dos actores envolvidos nes-
se processo, levam-nos a realizar certas inferéncias - legitimas - sobre a autoria limitada do
documento, restrita a pessoal docente, bem como a exclusdo de representantes de entidades
e instituicdes do meio. Caso tal se verifique, ndo se tratarad de um projecto colectivo que defen-
da interesses comuns e espelhe crencas, valores e expectativas locais (servindo igualmente o
propdsito simbdlico de ligacdo comunitaria), apresentando-se antes como um projecto do chefe
- sem discussao e negociacdo prévia - ou sectario - elaborado por um grupo restrito da escola
-, segundo a distincio avancada por Costa (2003).

Outro aspecto que convém destacar é a frequente restricdo da “comunidade” as familias
dos alunos da escola. Como referia Epstein (2009), a comunidade nao se limita a estes inter-
venientes, mas antes a todos os interessados e afectados pela qualidade de educacao. Assim,
faz sentido questionar porque se parecem frequentemente esgotar as relacées escola/comu-
nidade nos encarregados de educacao, inclusive nos objectivos e no processo de construcao,
monitorizacao e avaliacdo do PE. Nao reflectird essa postura um relativo fechamento da escola,
a par, talvez, de uma fraca participacao da comunidade exterior?

Além disso, e face a informacao parcelar exposta nos PE, podemos admitir que a informacao
passada para o exterior ndo ¢ entao tdo completa nem a justificativa de determinadas iniciativas
ou objectivos tao clara quanto poderia ser para um leitor externo. Daqui resulta também que,
pelo menos nesta fase da analise, nao é possivel perceber na maioria dos casos para quem se
destinam os PE: para utilizacao interna e orientacao da comunidade escolar, divulgacao da sua
actividade junto dos seus parceiros (quais, se ndo explicitamente identificados?) e utentes, ou
ainda como montra da sua actividade de forma a captar parcerias?

Finalmente, fica a sensacao, depois do trabalho efectuado, que, embora de modo geral os PE
advoguem a “abertura” das suas escolas a comunidade (nomeadamente na definicdo da mis-
sao/visao/valores ou nos objectivos) como forma de construcdo de autonomia, as dimensdes
que pretendiam medir o grau efectivo de parceria/ partenariado - ou seja, apropriacao da infor-
macao da comunidade em termos de potencialidades/ ameacas para as escolas; inventariacao
dos recursos e parceiros a privilegiar e descricao dos projectos em curso; participacao da co-
munidade na construcao, monitorizacao e avaliacao do PE - mostram que de facto o caminho
para a construcao de uma escola verdadeiramente inserida no meio num processo dialéctico de
troca e prestacao de recursos ainda esta por percorrer.

Assim, mesmo que a relacdo escola/ comunidade, a abertura e partilha surjam com bastante
evidéncia nos discursos e representacdes que pudemos extrair deste conjunto de documentos
- reflectindo uma alteracdo de perspectiva dos actores educativos e uma énfase na relacao
aberta e dindmica da escola com a comunidade (Martins, 2009), - a identificacdo real de poten-
cialidades do meio para a escola e a construcao efectiva de praticas de cooperacdo e partilha
parecem nao se verificar. Em suma, existe um desfasamento entre o postulado e a sua opera-
cionalizacdo efectiva. Serd porque o PE ndo se assume realmente enquanto tal, isto é, espe-
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lhando as actividades e estratégias da escola (embora essas possam ser verificadas alhures)?
Ou porque efectivamente a relacdo escola/ comunidade permanece ainda na retdrica?

Importa agora apresentar e discutir os dados sobre representacdes e praticas dos agentes
escolares - Directores de Escola e Directores de Turma/ equiparados - no que diz respeito a
relacdo escola/ comunidade que foi possivel reunir através dos inquéritos por questionario e
das entrevistas exploratdrias.

Utilizacao de recursos e organizacao de actividades em conjunto com a comunidade

Uma das primeiras aproximacdes que fizemos ao estudo da relacao escola/ comunidade foi a
frequéncia de utilizacdo de recursos do meio e a organizacdo de actividades em conjunto com
entidades ou instituicdes da comunidade envolvente as escolas. Para esse efeito, construimos
um indice que reunisse o conjunto de varidveis presentes no questionario a este respeito, ou
seja, a frequéncia com que os DE e os DT/ equiparados utilizam e organizam actividades em
conjunto com cada um dos recursos sugeridos’, sendo que cada indicador era composto pelas
quatro categorias das perguntas em causa (Nunca; Uma vez por ano; Uma vez por periodo; Mais
de uma vez por periodo)®.

A distincao entre utilizacdo de recursos e organizacao de actividades em conjunto pretende elu-
cidar-nos sobre o tipo de relacdo escola/ comunidade, indiciando a primeira um contacto mais
esporadico - se bem que possivelmente estrategicamente calculado - e a segunda uma ligacao
mais intensa, aproximando-se da definicao de programas de parcerias e trabalhos conjuntos
(Sanders, 2009).

Esses indices, que se expressam em forma de varidveis continuas, variam numa escala de
valor minimo de 12 e méaximo de 48. Observando as distribuicdes das respostas dos DE e DT,
constatamos em primeiro lugar que, em média, os indices dos DE apresentam valores mais
elevados - 34,5 no indice de utilizacdo de recursos e 31,13 no indice de organizacdo de activi-
dades em conjunto com a comunidade - que os DT (20,83 e 18,43 respectivamente). Por outro
lado, e provavelmente devido ao nimero reduzido de DE inquiridos (32 contra 291 DT), a maior
dispersdo das primeiras face as segundas nos dois indices considerados: as distribuicées dos
DE apresentam desvios-padrao de 6,4 e 7,9, enquanto as dos DT nunca ultrapassam os 6. Fi-
nalmente, é de destacar que o indice de utilizacdo de recursos apresenta nos dois casos valores
mais elevados que o da organizacao de actividades em conjunto com a comunidade. Tais con-
clusoes podem retirar-se igualmente na leitura das figuras seguintes:

7 Autarquias/ Juntas de Freguesia; Bibliotecas/ Museus; IPSS; Centros de Ciéncia Viva; Centros de Saude; Cen-
tros/ Parques de Desporto; Parques/ Jardins; Empresas; Universidades/ Outras escolas; Bombeiros/ Pro-
teccao Civil; Associacdes Culturais e Centros de Voluntariado.

8 Consideramos as nao respostas a qualquer um dos itens como “Nunca”.
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Assim, e s6 para dar um exemplo, o indice de utilizacdo de recursos por parte dos DE varia
entre um minimo de 20 e um méaximo de 47 (amplitude de 27), com uma mediana de 36; o dos
DT, embora apresente alguns “outliers”, tem uma amplitude menor e uma mediana de 19.

Distribuindo as respostas em trés categorias - baixa (12 a 24), média (25 a 36) e forte (37 a
48)7 - fica patente a diferenca de respostas entre os dois grupos de inquiridos (tabela 1). Se a
maioria dos DE faz uma utilizacdo média dos recursos (56%) e praticamente metade afirme
organizar actividades em conjunto com a comunidade com uma frequéncia média (47%), a es-
magadora maioria dos DT inquiridos faz uma fraca utilizacdo dos recursos (77%) e organizacao
de actividades em conjunto com entidades do meio (84%).

Tabela 11: Intensidade de frequéncia de utilizacdo de recursos e organizacdo de actividades
(%)

indice utilizacao recursos indice organizacao actividades
DE DT DE DT
Fraca 3% 77% 25% 84%
Média 56% 22% 47% 16%
Forte 41% 1% 28% 0%

Tais diferencas podem ser, a primeira vista, explicadas por uns representarem a escola no
seu todo (DE), e portanto o ponto de vista institucional, e outros serem actores individuais (DT) -
assim, é mais provavel que os directores afirmem utilizar mais recorrentemente os recursos e
organizar actividades em conjunto com a comunidade.

Porém, e confrontando com um dos aspectos que nos preocupou na analise dos PE, consta-
tdmos nas entrevistas dos DE que o estabelecimento de parcerias com outras entidades parece
frequentemente ser “vazio”, isto é, ndo se constituir enquanto uma resposta a um problema ou
necessidade identificados na escola ou como uma oportunidade do meio a explorar (Epstein,
2009):

“[...] Qualquer instituicdo que apareca nds tentamos logo fazer uma parceria, um protocolo” [DE].

9 Estas categorias foram construidas tendo em conta a amplitude dos indices (estes variam entre 12 e 48, com
uma amplitude de 36), e resultam da divisdo dessa amplitude pelo nimero de categorias pretendidas (36/3 =
12; cada categoria tem doze valores).
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Além disso, algumas entrevistas alertaram-nos para o facto da utilizacao de recursos e da
organizacdo de actividades em conjunto assumirem a maior parte das vezes um caracter espo-
rédico, no sentido de servir determinado objectivo pontual.

“Temos uma parceria aqui com o campo relvado [...] porque o nosso piso estava mau, e era preciso
um grande investimento e nés ndo tinhamos dinheiro para ele, e apareceu-nos esta oportunidade,
fizemos ent3o parceria com essa...na medida em que utilizamos o relvado sintético para as nossas
aulas de educacdo fisica [...]. E depois das seis eles é que alugam” [DE].

Nesses casos, embora a mobilizacdo dos recursos assuma uma tdénica instrumental e sir-
va de facto para colmatar uma necessidade, nao se estabelece um programa continuado que
nos permita afirmar que exista “capital social” nas relacdes entre escola e comunidade - este
pressuporia tempo para a construcdo de confianca entre os actores -, nem de verdadeiras “par-
cerias”, pois cada esfera segue objectivos exclusivamente distintos (a escola a construc&o do
campo relvado e a dita instituicdo o aluguer dos campos).

Foram esses alguns dos motivos que nos levaram a questionar tanto os DE como os DT em
relacao a esse aspecto, partindo do pressuposto que os segundos nos dariam um indicador
mais aproximado de parcerias estabelecidas com um propdsito mais concreto e quica continu-
ado. Outra das razoes prende-se com o facto de, por vezes, essas ligacdes estarem associadas
a determinadas pessoas, e ndo a escola em si. Como referia um DE:

“... Nds temos tido algumas ligacées que se esgotaram, que se perderam, que ficaram para trés,
que foram muito bem sucedidas no seu tempo [...] E portanto estas ligac6es também duram en-
quanto ha determinadas pessoas, e depois surgem outras, portanto é mesmo assim. Mas houve al-
guns professores aqui, uma aposentou-se [...], outra saiu, mudou de escola...aposentaram-se duas
alids e a coisa foi...” [DE].

A andlise dos questionarios dos DT quanto a intensidade de utilizacao de recursos e de or-
ganizacao de actividades em conjunto com a comunidade alertou-nos entao para a associacao
entre essa intensidade (os indices organizados em intensidade “fraca” e “média ou forte” - pois
a categoria forte, como vimos, reline muito poucos inquiridos) e outras variaveis. Entre elas,
destacamos o ciclo de ensino, por ja ter sido identificado, noutros estudos mais especificos so-
bre relacao escola/ familia, como uma variavel de diferenciacdo (Epstein, 2009; Zenhas, 2004).

Observemos entao as duas tabelas que relacionam as duas variaveis com o ciclo de ensino:

Tabela 12: Intensidade de utilizacdo de recursos da comunidade por parte dos DT face ao ciclo
de ensino (%)

Ciclo de ensino

. ) ) Total
JI 1° ciclo 20 ciclo 30 ciclo/ Sec.
= % em coluna 40,9 57,1 85,7 92,5 76,5
; raca
Intensidade da % em linha 41 23,5 16,3 56,1 100,0
utilizacao de
reclrsos Média % em coluna 59.1 42,9 14,3 75 23,5

ouforte 9% em linha 19.1 57,4 8,8 14,7 100,0
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Tabela 13: Intensidade de organizacao de actividades em conjunto por parte dos DT face ao
ciclo de ensino (%)

Ciclo de ensino

Total
JI 1° ciclo 2° ciclo 30 ciclo/ Sec.
r % em coluna 63,6 69,2 90,5 96,3 84,4
. raca
Intensidade % em linha 5,7 25,8 15,6 52,9 100,0
organizacao de

s Média ou % em coluna 36,4 30,8 9,5 3,7 15,6
forte % em linha 17,8 62,2 8,9 1,1 100,0

A leitura da Tabela 12 permite-nos constatar que 59% dos educadores de infancia fazem uma
utilizacdo média ou forte dos recursos, sendo que essa percentagem vai diminuindo a medida
que aumenta o ciclo de ensino, atingindo apenas os 7,5% junto dos DT do 3° ciclo e Secundaério.
0 mesmo se pode dizer quanto a organizacdo de actividades em conjunto com a comunidade:
além de no total a percentagem de intensidade média ou forte ser inferior (15,6% contra 23,5%),
também é maior nos niveis de escolaridade mais baixos (percentagens superiores a 30% no Jl
e 1° ciclo) que nos demais (com menos de 10% em cada ciclo).

Acresce que esta associacdo visivel entre cada uma das variaveis e o ciclo de ensino é reforcada
pelo teste do Qui-quadrado'® (com valores de 55,57 num caso e 38,68 noutro, sempre para sig=0,000)
e confirmada pelo teste do VCramer, que nos indica que as duas associacdes sao moderadas (0,439
e 0,366). Por outro lado, também existe uma associacao fraca estatisticamente significativa entre
estas variaveis e o tipo de escola, sendo que s3o os inquiridos dos agrupamentos (por contraponto
com as escolas ndo agrupadas) com maiores percentagens de intensidade de relacdo média e forte
(o valor do teste Phi é de 0,244 para o primeiro caso e 0,231 para o segundo, para sig= 0,000).

A titulo de curiosidade, e nao considerando os concelhos de Batalha e Constancia pelo nimero
menor de inquiridos poder levar a interpretacdo enganadora do teste do Qui?, descobrimos igual-
mente uma associacao fraca estatisticamente significativa entre as variaveis em causa e o conce-
lho™". De acordo com os dados de que dispomos, foram os inquiridos de Loulé que mais mostraram
ter uma intensidade da relacdo média e forte (34% na utilizacio de recursos e 25% na organizacdo
de actividades), por comparacao a Castelo Branco (25% e 10%) e Oeiras (14% e 10%)'2. Encontramos
ainda uma associacao, fraca, entre a intensidade de organizacdo de actividades e o tempo de servico (o
mesmo teste para a intensidade de utilizaco de recursos concluiu, pelo contrario, que as variaveis sdo
independentes):

10  Este averigua se existe associacdo entre duas varidveis nominais ou tratadas enquanto tal, testando a inde-
pendéncia entre elas (no nosso caso, a HO é que a intensidade de utilizacdo de recursos bem como a organi-
zacdo de actividades em conjunto com a comunidade sdo independentes do ciclo de ensino). Os pressupostos
do teste foram cumpridos (menos de 20% das células com frequéncia esperada inferior a 5 e nenhuma célula
com valor esperado inferior a 1] e o valor da significancia de 0,000 nos dois casos € inferior ao valor de refe-
réncia (0,05), o que rejeita a hipétese em teste, ou seja, as varidveis sao dependentes.

11 O teste do Qui?da um valor de 10,778 no caso da utilizacdo de recursos (sig= 0,005) e 9,307 na organizacao de
actividades em conjunto (sig= 0,010). O valor de VCramer &, respectivamente, 0,202 e 0,187.

12 Tal facto reforca-se através do estudo dos residuos ajustados estandardizados que em médulo sejam superiores a
1,96, para p=0,05: as células que se afastam da hipdtese nula (HO, independéncia das variaveis) sao precisamente
as que cruzam Loulé e intensidade média e forte de utilizacao de recursos (2,8) ou intensidade de organizacdo média e
forte de actividades (3). As tabelas encontram-se nos anexos da versao original da dissertacao de mestrado.



CAPITULO IV APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS 75

Tabela 14: Intensidade de organizacao de actividades em conjunto por parte dos DT face ao
tempo de servico (%)

Tempo de servico

Total
Até 9 De 10a 15 De 17a 19 Mais de 20
% em coluna 60 88,7 80,5 86,8 84,5
Fraca % em linha 4.9 22,4 135 59,2 100,0
Intensidade Residuo aj. -2 1,0 08 1,3
organizacao
e aaividedes Med % em coluna 40 11,3 19,5 13,2 15,5
edia % em linha 17,8 15,6 17,8 489 100,0
ou forte
Residuo aj. 31 -1,0 0,8 -1,3

Assim, s3o os inquiridos com menos anos de ensino (até 9) aqueles que organizam activida-
des em conjunto com a comunidade com mais intensidade (40%) - na nossa amostra, parece
mesmo haver uma afinidade significativa entre o ter até 9 anos de servico e organizar activi-
dades com uma intensidade média ou forte (residuo ajustado: 3,1)". Esta constatacao leva-
-nos entao a considerar a influéncia do perfil do corpo docente na relacdo escola/ comunidade
(Diogo, 1988 in Zenhas, 2004): serd que um pessoal docente mais “envelhecido” constrange a
relacdo mais intensa com a comunidade e que, pelo contrario, os recém-professores - talvez
enquadrados pelo novo modelo de escola - a procurem mais?

Outro dos aspectos que nos permite avancar com a hipétese de que a relacdo com a comunida-
de é mais individualizada prende-se com a forma como se opera o acesso a informacao do meio
local. Esta dimens&o de andlise permite-nos aferir a relativa iniciativa de DE e DT na procura de
informacao relevante para a escola, alunos ou professores, sabendo que a construcao da rede de
relacoes que possam gerar capital social deve ser procurada estrategicamente e que a utilidade
dos recursos depende da capacidade de cada individuo - ou escola - para os obter (Lin, 2001).

Figura 3: Meios de acesso a informacao da comunidade - % (DE)
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PROPRIAS CONTACTOS  PROFESSORES ENCARREGADOS CAMARA VAI A PROCURA ANTIGOS
INSTITUICOES ~ PESSOAIS EDUCACAO ALUNOS
EXTERIORES

Embora todos os meios sugeridos pelas categorias de resposta do questionario dos DE
assumam expressoes elevadas - acima dos 70% -, a excepcao de antigos alunos (com uma

13 0 valor do Qui? para a relacdo entre intensidade de organizacdo de actividades e tempo de servico é de 11,188
para sig= 0,011, com VCramer= 0,196.
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percentagem de 34%), destacam-se enquanto meios privilegiados de acesso a informacao re-
lativa a comunidade as prdprias instituicées (100%) e os contactos pessoais exteriores a escola
(88%). A iniciativa pessoal mais clara (vai a procura), apenas aparece em sexto lugar (72%),
0 que sugere uma relativa passividade dos DE quanto a este aspecto. Como referia um dos
entrevistados:

“Néo € a escola que pede 3 instituicdo A ou B [...], é o Centro de Ciéncia Viva que promove que
os alunos das turmas venham ao Centro de Ciéncia Viva. E é integrado no nosso plano anual de
actividades” [DE].

Tal comentério leva-nos desde ja a aderecar algumas reservas quanto a direccionalidade
deste tipo de parcerias, uma vez que aparentemente ndo foram precedidas de uma analise
das necessidades da escola e da identificacao dos recursos existentes para ir de encontro
a essas caréncias objectivos (Epstein, 2009; Sanders, 2009). A questdo que se podera co-
locar é a de se as instituicdes escolares - e seus directores - determinam uma iniciativa
ou parceria de modo activo e projectivo de acordo com as suas metas e problemas, ou se a
utilidade dos programas e parcerias sao determinadas por agentes exteriores, sem ter em
conta essas especificidades e fazendo da escola uma mera “receptora” do que estes lhe
tém para oferecer.

Figura 4: Meios de acesso a informac3o da comunidade - % (DT)
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A anélise dos resultados dos DT aponta no mesmo sentido: os meios de acesso mais refe-
ridos s&o as préprias instituicées (79%) e o Director da Escola (76%), enquanto a categoria vai a
procura nao chega a reunir metade dos inquiridos (47%).

Caracterizacao das relacoes com a comunidade

Parceiros e recursos preferenciais

Para além da intensidade da relacao, procurdmos aferir quais eram os recursos e parceiros da
comunidade preferenciais, tanto para DT como para DE. Observando na Figura 5 o tipo de recur-
sos utilizados e envolvidos em programas em conjunto segundo os DT, vemos uma vez mais que
a percentagem de utilizacao é sempre mais elevada que a percentagem de mobilizacao para pro-

14 Consideramos, tal como no caso anterior, as ndo respostas como “ndo utilizacdo” ou “ndo programacéao de
actividades” e ndo tivemos conta, por ora, a frequéncia dessa utilizacao.
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gramas em conjunto’. Os recursos mais utilizados, quer em actividades mais pontuais (utilizacao
recursos) quer em programas em conjunto (organizac3o actividades), s3o as Bibliotecas, a Autar-
quia e os Centros de Saude. Apenas cerca de metade dos DT inquiridos recorre a Universidades/
outras escolas, Bombeiros e Associacdes Culturais'. Entre os recursos menos referidos, temos
as Empresas, as IPSS e os Centros de Voluntariado.

Figura 5: Tipo de recursos utilizados e envolvidos em programas conjunto - DT (%)
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SAUDE CULTURAIS  JARDINS ~ CIENCIAVIVA  PARQUES VOLUNTARIADO
DESPORTO

15 Tal também se verificou, na maioria dos casos, no questionario dos DE, a excepcao das Associacdes Culturais
e dos Centros de Voluntariado, onde a percentagem de programacao de actividades em conjunto excede a de
utilizacao enquanto recurso.

16 Nota: no questionario dos DE, praticamente todos os itens tiveram percentagens superiores a 50% e muitos
deles aproximaram-se mesmo dos 100%. Os recursos mais utilizados sao concordantes com aqueles referi-
dos pelos DT, e a principal diferenca reside na maior utilizacdo e programacao de actividades com Empresas
(mais de 70%) - tal compreende-se, de um ponto de vista institucional, nomeadamente pela necessidade do
estabelecimento de protocolos para estagios, financiamentos, etc.
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Como seria de esperar, conseguimos novamente apurar algumas diferencas nas respostas
do DT: sao os inquiridos que leccionam em agrupamentos de escolas e nos ciclos menos ele-
vados (sobretudo JI e 1° ciclo] aqueles que utilizam mais certos recursos, entre os quais os
trés mais referidos. Por outro lado, foram os inquiridos em escolas nao agrupadas que mais
referiram a mobilizacdo de empresas, em comparacao com os DT de agrupamentos (47% con-
tra 32% utilizam-nas enquanto recursos; 43% contra 24% programam actividades conjuntas).
Tal ndo serd de estranhar, sobretudo porque é nos ciclos mais elevados que comeca a surgir a
necessidade de protocolos para estagios.

A frequéncia de utilizacdo por tipo de recurso também nos permite avaliar quais as entidades
e instituicdes preferenciais (Figura 6), além de nos indicar que essa frequéncia é reduzida qual-
quer que seja a entidade considerada: as maiores percentagens correspondem, sem excepcao,
a uma vez por ano (deixdmos de lado as respostas nunca por tal aspecto poder ser apreendido
através do grafico anterior e para melhor visualizar as frequéncias de utilizacdo):

Figura 6: Frequéncia de utilizac3o por tipo de recurso - DT (%)
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Entre os recursos mais utilizados (mais de uma vez por periodo) encontramos, a semelhanca
do grafico anterior, as Bibliotecas, as Autarquias e os Centros de Salde - com 29%, 22% e 8%
respectivamente. Sdo também estes que reinem mais de 15% de inquiridos na categoria uma
vez por periodo. No caso dos DE, sao igualmente estes os recursos, juntamente com as Empre-
sas, 0s mais utilizados, visto que mais de 50% dos inquiridos refere que os utiliza mais de uma
vez por periodo.

No extremo oposto, encontram-se os Centros de Voluntariado, as Instituicoes Particulares de
Solidariedade Social (IPSS), as Empresas e Centros/ Parques de Desporto, onde encontramos
reduzidas percentagens de inquiridos que responderam uma vez ou mais de uma vez por periodo
- estes foram também os itens que revelaram maior percentagem de ndo respostas.

Os mesmos comentarios se aplicam a frequéncia de organizacdo de actividades em conjunto
com os diferentes tipos de recurso - ressalve-se apenas a maior percentagem de nao respos-
tas, que é superior, na maioria dos casos, a 10%.

Perfis de praticas de organizacao de actividades conjuntas com a comunidade

Realizamos uma analise das correspondéncias multiplas (ACM] as variaveis respeitantes a or-
ganizac3o de actividades com cada um dos recursos/ entidades do meio sugeridas [no questio-
nario dos DTJ, com o objectivo de identificar perfis de organizacao de actividades conjuntas com
a comunidade. Para além da frequéncia com que se organizavam as actividades com cada um
dos recursos/ entidades sugeridas, pretendia-se também aferir se efectivamente os DT/inquiri-
dos o fazem ou nao (e, ao contrario da primeira parte, identificando parceiros preferidos) - para
esse fim, realizou-se uma dicotomizacao da escala original, definindo entao duas categorias -
“sim organiza”, “ndo organiza” - para cada indicador. A Tabela 15 apresenta as frequéncias dos
indicadores de cada uma das varidveis activas.

Para andlise deste espaco de praticas de organizacao de actividades com a comunidade fo-
ram seleccionadas duas dimensdes'. Mesmo assim, observando o resumo do modelo (Tabe-
la 17), notamos que a dimensao 1 é determinante e tem uma consisténcia bastante elevada
(alpha=0,832)', por comparacao a segunda dimensao.

17  Depois de numa primeira fase termos realizado uma analise com doze dimensdes (o nimero maximo de
dimensdes calculado para o exercicio), constatdmos que o valor da “Inércia” e portanto da variancia explicada
das duas primeiras dimensdes - respectivamente 0,351 e 0,117 era bastante mais elevado que o das restantes,
o que foi posteriormente confirmado pela representacao gréfica desses valores. Essa opcao justificou-se ainda
apds observacao das medidas de discriminacao, que ao quantificar a varidncia de cada variavel por dimensao
nos permitiram identificar quais as variaveis que mais contribuem para definir cada uma das dimensées (ver
tabela 16).

18 A medida Cronbach’s Alpha permite-nos quantificar a consisténcia de cada dimensao (a partir das variaveis
que a compdem] e varia entre um minimo de 0 e um maximo de 1. Quanto mais perto da unidade, mais con-
sistente é a dimensao.
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Tabela 15: Tabela de frequéncias das variaveis activas da A

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Org.

Autarquias

Bibliotecas

IPSS

CCVIVA

CSAUDE

CDESPORTO

JARDINS

EMPRESAS

Esc/ Uni

BOMB

ASSCULT

CVOLUNT

Autarquia[n3o]
Autarquia[sim]
Total
Bibliotecas[nao]
Bibliotecas[sim]
Total

IPSS[nao]
IPSS[sim]

Total
CiénciaViva[nao]
CiénciaVivalsim]
Total
CentrosSatde[nao]
CentrosSaude[sim]
Total

CentrosDesporto[n&o]

CentrosDesporto[sim]

Total

Jardins[n&o]
Jardins[sim]

Total
Empresas[nao]
Empresas[sim]
Total
Uni/Escolas[naol
Uni/Escolas[sim]
Total
Bombeiros[nao]
Bombeiros[sim]
Total
Ass.Culturais[nao]
Ass.Culturais[sim]
Total
CVoluntariado[nao]
CVoluntariado[sim]

Total

126
165
291
98
193
291
244
47
291
188
103
291
132
159
291

207
84
291

191
100
291
205

86
291
161
130
291
176
115
291
177
114
291
237

54
291

%
43,3%
56,7%
100%
33,7%
66,3%
100%
83,8%
16,2%
100%
64,6%
35,4%
100%
45,4%
54,6%
100%
71,1%

28,9%
100%

65,6%
34,4%
100%
70,4%
29,6%
100%
55,3%
44,7%
100%
60,5%
39,5%
100%
60,8%
39,2%
100%
81,4%
18,6%
100%

NR

NR



CAPITULO IV APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS 81

Tabela 16: Medidas de discriminacao por dimensao (analise com 12 dimensdes)

Dimensao -
Média
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1"

P37AUT ,397 ,022 ,012 ,003 ,054 ,062 ,397 ,006 ,009 ,038 ,000 ,001 ,083
P37BIBLIO ,298 ,079 ,239 ,011 ,022 ,103 ,012 31 ,079 ,001 ,024 ,000 ,083
P37IPSS ,308 117 176 ,024 ,071 ,010 ,007 ,195 ,007 ,000 ,084 ,001 ,083
P37CCVIVA ,354 ,062 ,002 ,226 ,036 104 ,001 ,035 167 ,001 ,010 ,003 ,083
P37CSAUDE 412 ,089 ,010 ,004 73 ,009 ,014 ,017 ,003 ,263 ,005 ,001 ,083

P37CDESPORTO ~ ,505 ,083 ,004 ,058 ,075 045 020 ,009 ,003 ,008 ,009 179 ,083
P37JARDINS 483 ,069 ,001 ,010 ,065 058 ,005 132 074 ,001 ,000 A1 ,083

P37EMPRESAS 275 241 ,110 ,041 ,067 ,038 003 009 139 ,008 ,051 ,020 ,083

P37UNIV ,182 191 ,186 166 24052 ,025 ,009 011 ,027 011 ,016 ,083
P37BOMB 420 ,015 ,045 ,058 115 ,041 ,131 ,006 ,008 ,131 ,007 ,024 ,083
P37ASSCULT ,385 ,061 ,045 214 ,003 ,085 011 ,037 ,003 ,020 136 ,001 ,083
P37CVOLUNT ,188 377 141 ,012 ,001 071 023 ,036 ,038 ,005 104 ,005 ,083
Active Total 4,206 1,405 970 ,828 796 679 ,649 1622 ,540 ,502 442 ,361 1,000

% of Variance 35,052 11,708 8,082 6,903 6,630 5655 5412 5180 4504 4,181 3,680 3012 8333

Tabela 17: Resumo do modelo da ACM (duas dimensdes)

Variance Accounted For

Dimensao Alpha de Cronbach
Total (Eigenvalue) Inertia % of Variance
1 ,832 4,206 ,351 35,052
2 314 1,405 17 11,708

Na Tabela 18, apresentamos também as medidas de discriminacao e contribuicdo das va-
ridveis por dimensao, apresentamos também as medidas de discriminacao e contribuicdo de
todas as variaveis consideradas para a analise:
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Tabela 18: Medidas de discriminacao e contribuicdo das variaveis por dimensao

Dimensao 1 Dimensao 2
Discriminacao Contribuicao Discriminacao Contribuicao

P37AUT ,397 9,4% ,022 1,6%
P37BIBLIO ,298 7,1% ,080 5,7%
P37IPSS ,308 7,3% 1119 8,5%
P37CCVIVA ,354 8,4% ,061 4,4%
P37CSAUDE 412 9,8% ,089 6,3%
P37CDESPORTO ,505 12% ,083 5,9%
P37JARDINS ,483 11,5% ,069 4,9%
P37EMPRESAS ,275 6,5% ,239 17%
P37UNIV ,182 4,3% ,190 13,5%
P37BOMB ,420 10% ,015 1.1%
P37ASSCULT ,385 9.1% ,060 4,2%
P37CVOLUNT ,188 4,5% ,379 27%
Inércia 0,351 0,117

% variancia explicada 35% 12%

Na Figura 7 podem entao observar-se as configuracoes desenhadas pelas associacdes entre
todas as categorias, que reflectem a existéncia de perfis de DT/equiparados com préticas dis-
tintas de organizacoes de actividades com a comunidade, traduzidas pela forma como seleccio-
nam, ou nao, os parceiros privilegiados

Fazendo a leitura deste plano, podemos evidenciar associacoes privilegiadas entre catego-
rias. Como podemos verificar, a dimensao 1 parece discriminar os recursos/ entidades que sdo
utilizadas (< 0) das que n3o s3o (> 0); a dimens&o 2 discrimina diferentes recursos/ entidades
(de acordo com as interpretacées que fizemos anteriormente, parece distinguir também os
mais mobilizados dos utilizados com menos frequéncia).

Distinguimos entao uma associacao entre dois conjuntos de recursos, que parecem
configurar dois tipos de perfis de praticas de organizacdo de actividades com diferentes
entidades:

- por um lado, o Centros de Desporto, Parques/ Jardins, Centros de Ciéncia Viva, Centros de

Saude, Bibliotecas, Bombeiros e Autarquias;

- por outro, as Associacdes Culturais, Universidades/ Outras escolas, Empresas, IPSS e Cen-

tros de Voluntariado.
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Figura 7: Disposicao de organizacao de actividades com a comunidade
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Conhecendo os diferentes perfis resultantes deste espaco de praticas de organizacao de ac-

tividades conjuntas, procuramos descrevé-los usando outros indicadores caracteristicos tanto

da escola dos inquiridos - Concelho e Tipo de Escola - como dos proprios - Grupos de Idade e

Ciclo de ensino™. Apresentamos entdo um segundo plano, que associa a estas varidveis activas

(que definem as dimensdes) as variaveis suplementares (Figura 8).”

19 Num primeiro momento utilizamos também o “tempo de servico”, mas por se encontrar demasiado perto da

origem

(0,0) acabamos por a retirar da analise.



84

Figura 8: Caracteriza¢ao dos perfis de organizacao de actividade com a comunidade
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Identificdmos, entdo:

¢ Uma associacao privilegiada entre as categorias de utilizacao de Centros de Desporto, Par-
ques/ Jardins, Centros de Ciéncia Viva, Centros de Saude, Bibliotecas, Bombeiros e Autar-
quias, Concelho de Consténcia, JI e 1° ciclo, Agrupamento e até 35 anos. Estes recursos/
entidades parecem assim ser mais mobilizados por DT/ equiparados mais novos e dos ciclos
menos elevados, estando ainda associados com o Concelho mais pequeno da Rede.

¢ No extremo oposto, encontramos um outro grupo que associa a nao mobilizacao dos recur-
so0s anteriores com os ciclos mais elevados (3° ciclo/ Secundario) e o tipo de escola n&o-
-agrupada. Registe-se ainda a relativa proximidade da categoria 46-50 anos de idade, que
também parece indicar que este grupo retne ainda inquiridos com idade mais avancada.
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¢ Poroutro lado, a ndo mobilizacao de Universidades/ Outras escolas, Empresas, Associacdes
Culturais e IPSS parece ser mais caracteristica de inquiridos também com idade mais avan-
cada (51-55 anos, 56 anos ou mais), e que leccionam no 2° ciclo de escolaridade. Assinale-se
ainda a proximidade do Concelho da Batalha.

e A organizacao de actividades em conjunto com esses mesmos recursos nao encontra, no
entanto, associacdo com qualquer categoria das varidveis suplementares. Parecem ser,
deste modo, mais dificeis de explicar.

¢ Quanto as categorias Loulé, Castelo Branco, Oeiras e 36-45 anos, estao posicionadas muito pro-
ximas ao eixo, nao explicando de forma clara qualquer dos grupos definidos anteriormente.

Tais conclusoes remetem-nos, uma vez mais, tanto para diferencas nas relacoes da escola com a
comunidade por ciclo como por caracteristicas da escola (concelho, ciclo de ensino, tipo de escola)

e individuais (idade). Ficara por descobrir que outras caracteristicas individuais podem explicar a

mobilizacao dos recursos e certos tipos de recursos - nomeadamente os menos utilizados.

Tipos de actividades e destinatarios

Outro dos aspectos passiveis de explorar nesta tematica tem que ver com os objectivos e des-
tinatarios de tais utilizacoes de recursos e apoios da comunidade. Nesse sentido, interessava-
-nos perceber para que objectivos eram utilizados recursos ou parcerias, sabendo que - tal
como referimos nos PE - mais importante que estabelecer e identificar possiveis parcerias é
utilizd-las para colmatar problemas ou oferecer melhores condicées (Epstein, 2009; Zenhas,
2004).

Antes de passar a andlise dos tipos de actividades mais referidas pelos inquiridos, importa
assinalar que tentdmos utilizar este conjunto de varidveis como varidveis suplementares na
ACM atras descrita, na esperanca que pudessem explicar uma ou outra seleccdo de parceiros
preferenciais. No entanto, como as medidas de discriminacao as colocaram todas demasiado
perto da origem (ver Figura 9 e Tabela 19), ndo as pudemos manter para o resto da analise. Tal
indicara, antes de mais, que a escolha dos parceiros para a organizacao de actividades conjun-
tas nao podera ser explicada pelo tipo de actividades oferecidas, pelo menos neste plano com
multiplas variaveis.

No que respeita a analise das frequéncias do tipo de actividades, constatdmos que a esmaga-
dora maioria dos DE inquiridos (mais de 80%) respondeu que utilizava recursos ou parcerias da
comunidade para todas as possibilidades sugeridas - Estagios, Complementar programa cur-
ricular/ visitas de estudo, Actividades extra-curriculares, Accées de solidariedade, Transpor-
tes, Concursos/ Torneios, Seminarios/ Workshops/ Outros cursos -, no acrescentando outras
hipdteses quando para tal foram convidados. Este ponto de vista institucional ndo nos permitiu,
uma vez mais, estabelecer determinadas associacdes e perceber eventuais diferencas entre os
inquiridos.

No questionario dos DT as diferencas foram mais visiveis, recaindo a preferéncia para Acti-
vidades extra-curriculares (83%], Complementar programa curricular/ visitas de estudo (80%])
e transportes (72%). Mais de metade dos inquiridos também referiu Accdes de solidariedade
(63%) e Concursos/ Torneios (52%). Os Seminarios/ workshops e os Estéagios foram as activida-
des menos referidas (43% e 25% respectivamente).

Conseguimos encontrar, neste caso, associacoes entre algumas variaveis do tipo de activi-
dades com as dos parceiros/ recursos da comunidade (Tabela 20). Entre os resultados mais im-
portantes destacamos que os tipos de actividades “Complementar Programa Curricular/ Visi-
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tas de Estudo” e “Actividades Extra-curriculares” se encontram associados com todos os tipos
de recursos/ entidades mobilizados para organizacado de programas conjuntos, ndo havendo

A RELA

\CAO ESCOLA-COMUNIDADE: POLITICAS E PRATICAS

portanto uma escolha dos recursos consoante a actividade pretendida.

Por seu lado, os “Seminarios/ Workshops” apenas se encontram associados com trés va-
ridveis, que sdo, por ordem de intensidade, “Associacbes Culturais”, “Universidades/ Outras
escolas” e “"Empresas”. Neste caso, sim, a escolha dos parceiros parece estar mais articulada

com o tipo de actividade pretendido.

Figura 9: Medidas de discriminacdo da ACM com as variaveis de “tipo de actividades” como

variaveis suplementares
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Tabela 19: Medidas de discriminacdo da ACM das variaveis de “tipo de actividades” como

variaveissuplementar

Estagios®

Visitas de estudo®

Actividades extra-curriculares®
Accdes de solidariedade®
Transportes?

Concursos/ Torneios®
Seminarios/ Workshops?

Active Total

a. Supplementary variable.

,024
,096
114
134
,038
,049
,023
4,206

Dimension

,000
,000
,000

,001
,008
,012

1,405

Mean

,012
,048
,057
,069
,019
,029
,017

2,806
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Tabela 20: Tipos de actividade segundo os tipos de recursos para organizacao de actividades
conjuntas?®

Tipo de actividades

20

Estagios

Complementar
Programa/
Visitas de
estudo

Actividades
extra-
curriculares

Accoes de
solidariedade

Transportes

Concursos/
Torneios

Seminarios/
Workshops

Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacdo
Qui?
Significancia
Phi
Associacdo
Qui?
Significancia
Phi
Associacdo
Qui?
Significancia
Phi

Tipo de recursos para organizagao de programas conjuntos

Autarquias
Sim
5,063
0,024
0,136
Sim
11,166
0,001
0,200
Sim
23,802
0,000
0,284
Sim
34,737
0,000
0,357
Sim
8,271
0,004
0,173
Sim
9,888
0,002
0,191

Nao

Bibliotecas
Sim
6,768
0,009
0,158
Sim
18,830
0,000
0,259
Sim
15,0,19
0,000
0,229
Sim
5,305
0,021
0,139
Sim
13,635
0,000
0,222
Sim
3,978
0,046
0,121

Nao

IPSS

Nao

Sim
4,604
0,032
0,128

Sim
5,589
0,018
0,140

Sim
8,170

0,004
0,173

Nota: assinaldmos em cada linha as duas associacdes mais intensas.

C.Ciéncia

Viva

Nao

Sim
7,818
0,005
0,167
Sim
7,446
0,006
0,161

Centros

Saude
Sim
7,911
0,005
0,171
Sim
9,321
0,002
0,182
Sim
10, 370
0,001
0,190
Sim
32,385
0,000
0,344

Nao

Sim
9,468
0,002
0,187

Centros
Desporto

Nao

Sim
10,268
0,001
0,191
Sim
18,974
0,000
0,258
Sim
8,375

0,004
0,175

17,154
0,000
0,251



Estagios

Complemen-
tar Progra-
ma/ Visitas
de estudo

Actividades
extra-
curriculares

Accoes
de solidarie-
dade

Tipo de actividades

Transportes

Concursos/
Torneios

Seminarios/
Workshops

Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia
Phi
Associacao
Qui?
Significancia

Phi
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Tipo de recursos para organizacdo de programas conjuntos

Parques/
Jardins

Nao

Sim
18,108
0,000
0,254
Sim
13,363
0,000
0,216
Sim
10,946
0,001
0,200
Sim
11,008
0,001
0,200
Sim
6,235
0,013
0,151

Empresas

Sim
4,146
0,042
0,123

Sim
9,031
0,003
0,180

Sim
5,350
0,021
0,137

Sim
8,863
0,003
0,180

Nao

Sim
3,904
0,048
0,120

Sim
4,040
0,044
0,122

Uni./ Esc.

Sim
6,351
0,012
0,153

Sim

12,133
0,000
0,208

Sim

13,956
0,000
0,221
Sim
10,114
0,001
0,192

Sim
4,788
0,029
0,132

Nao

Sim
9,512
0,002
0,188

Bombeiros

Nao

Sim
4,459
0,035
0,126

Sim
8,787
0,003
0,175

Sim

21,207
0,000
0,279

Sim
8,018
0,005
0,172

Ass.

Culturais

Nao

Sim
10,568
0,001
0,194
Sim
18,412
0,000
0,254
Sim
19,744
0,000
0,269
Sim
4,382
0,036
0,126
Sim
4,968
0,026
0,135
Sim
11,399
0,001
0,205

Centros
Volun-
tariado

Nao

Sim
6,068
0,014
0,147

Sim
4,979
0,026
0,132

Sim

16,904
0,000
0,249

Retomando a anélise de frequéncias dos tipos de actividades, é de apontar que a maior refe-
réncia a actividades extra-curriculares ndo ¢é de estranhar e decorre, segundo Dias (2003), de
uma longa tradicdo nas relacées escola/ comunidade que caracterizam a “abertura a comuni-
dade” mas n3o se baseiam em efectivos parceiros educativos (“escola em parceria”). A utiliza-
cdo de recursos para complementar o programa e visitas de estudos também é muito comum,
e, como muitos entrevistados afirmaram, sempre enquadrada a nivel disciplinar. Essas visitas
de estudo podem igualmente servir outros propdsitos, como o desenvolvimento de pertenca e
identificacdo a comunidade:
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“Como é que nés motivamos o0s nossos alunos para gostarem da terra onde vivem? Tem que ser
desta forma. Leva-los aos sitios” (DT)

Estes dois tipos de objectivos servem mais especificamente os alunos e demonstram alguma
associacao com o tipo de escola®'. Aspecto curioso é que as “accdes de solidariedade” para
com a comunidade parecem estar associadas com o “tempo de servico” dos inquiridos (Qui?=
18,088 para sig=0,000; VCramer=0,258), existindo uma afinidade significativa entre os mais de
20 anos de servico e utilizar recursos e parcerias para accées de solidariedade (73% dos inquiridos
com mais de 20 anos de servico realizam-nas, contra apenas 25% dos professores hd menos
de 9 anos). 0 mesmo acontece, embora com menos intensidade, entre seminarios/ workshops
e “tempo de servico” (Qui?= 8,73 para sig=0,031; VCramer=0,182]: cerca de 50% dos inquiridos
com mais de 20 anos de servico realizam seminarios/ workshops com parceiros da comunidade.

Tal dever-se-a a uma eventual mudanca de mentalidades entre os professores mais novos - me-
nos disponiveis para esse tipo de iniciativas - ou decorrerd de uma maior confianca entre os profes-
sores mais velhos e alguns membros da comunidade, que lhes permita avancar para accoes deste
caracter? Com efeito, as relacdes entre a escola e comunidade, se se constroem mais a um nivel
individual e ndo institucional (Epstein, 2009), como parecem indicar os dados, necessitam de tempo
de forma a fortificar lacos entre as diversas individualidades. Nao podemos deixar de pensar que
esta questdo também podera estar relacionada com o local de residéncia dos proprios professores,
sendo que em contextos onde a coincidéncia entre local de trabalho e de residéncia a capacidade de
relacionamento com elementos de comunidade podera estar mais facilitada.

Para além das actividades ja referidas que se dirigem aos alunos, encontramos por intermé-
dio das entrevistas aos DE outros tipos de iniciativas ou actividades com os mesmos destina-
tarios, como a atribuicdo de prémios de mérito. Outras iniciativas que a primeira vista seriam
destinadas a determinados alunos podem também permitir a escola alargar o seu leque de
prestacdo de servicos (oferecendo, por exemplo, cursos de formacao para adultos) e colmatar
alguma caréncia de recursos:

“E temos aqui alunos [...] com necessidades educativas especiais, mas ndo temos aqui nenhum
[...] especialista, e portanto ainda este ano precisémos de alguém para nos ajudar com um menino
que tinhamos ai de surdez, e portanto fizemos uma parceria com outra escola e foi, as sessoes de
terapia de fala foi na outra escola” (DE).

E além disso importante assinalar que, neste caso, o estabelecimento da parceria esta efec-
tivamente articulado com uma necessidade da escola e permite que esta preste outro tipo de
servicos para além dos propriamente escolares (Epstein, 2009; Newman, 1995, cit. em Hen-
derson & Mapp, 2002: 156). Noutros casos foi também possivel compreender esses aspectos,
sempre por meio das entrevistas?. Veja-se, a titulo de exemplo, um caso em que o apoio da
comunidade serviu para fazer pressoes junto de entidades superiores:

"Ja tem havido ocasides em que é necessaria por exemplo...Ndo temos ginasio. [...] E muitas vezes
sabe que a presséo dos pais junto da tutela, junto do Ministério é mais proficua do que a nossa pro-

21 A relacao entre Actividades extra-curriculares e tipo de escola apresenta um valor de Qui’ de 4,518 para
sig=0,034 (Phi: 0,126), enquanto para Complementar Programa Curricular/ Visita de Estudo o valor é de 4,572
para o mesmo nivel de significancia (Phi: 0,128).

22 Entre as mais referidas, destacam-se as parcerias com intuito de fazer obras/ instalacdes na escola, financia-
mentos de vérios tipos (materiais, deslocacoes, projectos, etc.), alargar oferta de servicos educativos (cursos
de formacao, RVCC, ou outros), ou mesmo prestacdo de servicos (por exemplo, com a vinda de médicos ou
enfermeiros as escolas).
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pria, portanto as vezes ja temos, em anos anteriores chamado, feito Assembleias de Pais para dar
conta dessa nossa preocupacdo, de fazer diligéncias em conjunto para pedir audiéncias a Cdmara,
ao Ministério” (DE).

Aqui fica patente o alerta para um objectivo comum - as melhores condicoes das instalacoes
escolares - e a mobilizacao das relacdes sociais para o concretizar, pondo o “capital social” em
funcionamento. Por outro lado, e tal como avancado por Epstein (2009], a relacdo com a comu-
nidade pode ajudar a reforcar lacos com as familias dos alunos, seja por oferecer seminarios
ou coléquios sobre temas de interesse dos EE ou por fazer a articulacdo com outras entidades
no apoio e servico social de familias carenciadas:

“Nés neste momento tivemos uma parceria com uma Associacao [...] para fazer um gabinete de
atendimento aos pais. [...] Porque achdmos que era interessante, virem ca, com os seus problemas,
se os houver....pedir ajuda, as vezes para apoiar [...] o que fizemos aqui com esta Associacdo [...] foi
realmente um apoio mais com um psicélogo, portanto...assistente social, portanto para esse tipo de
problemas com que os pais se confrontam. Até problemas pontuais” (DE).

Uma das entrevistas dos DT também nos indicou que a cedéncia de espacos da comunidade
para mais facilmente chegar as familias seria um aspecto a explorar:

“Este ano, [...] a avaliacao, de entrega das notas do primeiro periodo...dividi em trés partes. Uma,
legal, fiz aqui na escola [...] a uma hora que vieram trés ou quatro. Depois noutro dia, também aqui
na escola, vieram mais trés ou quatro. E no outro dia, contactei o centro Social de X que tem duas
salas a funcionar nos bairros sociais aqui [perto] e disponibilizaram-me automaticamente uma sala,
onde eu fui fazer uma reunido com os pais daquele bairro” (DT).

Convém destacar finalmente algumas iniciativas dirigidas a prépria comunidade. Como
vimos, a escola também pode ser um recurso, respondendo a caracteristica de reciproci-
dade apontada no enquadramento tedrico: a “escola em parceria” deve, ela prépria, cons-
tituir-se como uma mais-valia para a comunidade envolvente (Dias, 2003). Entre outros
aspectos, salientamos a cedéncia de espacos ou instalacdes e a dinamizacdo de espacos
da comunidade:

“Fizemos uma parceria com a associacdo de ténis [...]. A escola muitas vezes cede um espaco
para reunides [...] e eles cedem-nos o espaco para os nossos alunos irem 4 praticar o ténis” [DE)

“Nds vamos fazer este ano duas parcerias, que ha dois museus que estao fechados, e uma das
coisas que eu j& tinha combinado este ano era p6-los abertos com os nossos middos.” [DE).

Segundo Epstein (2009), a escola também demonstra estar ao servico da comunidade a par-
tir do momento em que faz a divulgacao de servicos, programas e apoios do meio local. Esse
foi também um dos aspectos que aborddmos no questiondrio: os dados que dai decorreram
indicam-nos que a maioria dos DT a transmite oralmente em sala de aula ou em reunides de EE
(93%), sendo também comum a afixacdo em placards (45%). Menos frequentes s3o a divulgacao
por e-mail ou carta (33%) ou a publicacio no site ou no jornal da escola (19%].

Ficou claro também pelas entrevistas que as escolas promovem alguns momentos para
representantes da comunidade fazerem a sua promocao e divulgacao, sobretudo no caso de
orientacdes escolares. O que importarad saber, futuramente, é se essa informacao divulgada
é convenientemente apropriada e mobilizada pelos respectivos alunos e familias, o que s6 se
podera concluir observando esse grupo de actores:

“As vezes eu recebia informacéo sobre concursos, mas recebia de fora e enviava para o gmail e
dizia-lhes [aos alunos]. Julgo que nenhum deles pegou em nada. De qualquer maneira, eles tinham
l4 a informacdo” (DT).
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Por outro lado, notou-se nas entrevistas a preocupacdo de vérios dirigentes na divulgacdo
das préprias actividades das instituicdes escolares:

“Se calhar a divulgacdo das nossas actividades € o nosso calcanhar de Aquiles, porque muitas
vezes nés fazemos e ficamos muito fechados, connosco préprios.” (DE).

Essa divulgacao das actividades, e também, seguramente, dos resultados e feitos dos alunos
e escolas, permitird segundo os entrevistados promover uma boa imagem da instituicao jun-
to da comunidade mais alargada e, sobretudo, dos pais dos alunos (Sanders, 2009). Segundo
alguns, essa divulgacdo também tera que ser feita por intermédio de outras entidades, seja
socorrendo-se de organizacdes media, seja a nivel do Concelho:

“Ha um défice na divulgacio das actividades, das ofertas, que eu julgo que as escolas ndo podem
resolver individualmente. [...] Deveria ser a autarquia, por exemplo, a ter um portal de educacdo do
Concelho onde os cidadaos pudessem ir e dai serem canalizadas para as paginas da escola ou para
as informacdes que interessam no conjunto aos cidaddos e no de cada escola.” (DE).

Percepcao da relacao escola/ comunidade

Finalmente, procuramos apurar a percepcdo sobre a relacdo escola/ comunidade por parte
dos inquiridos. Os DE dividiram-se principalmente entre aqueles que consideram essa relacao
suficiente (50%) e os que a consideram forte (44%), demonstrando pois que a nivel institucional
os individuos parecem estar convictos que as relacdes que estabelecem com a comunidade
assumem uma intensidade adequada para os propdsitos das instituicdes escolares.

Entre algumas das razdes invocadas pelos DE para uma menor relacao com a comunidade,
ressalvamos, por um lado, limitacdes da propria escola (seja por ordem ideoldgica seja por
outras razdes) e, por outro, uma certa “falta de cultura participativa” da comunidade:

“Nds estamos muito condicionados por falta de espaco [...]. Ndo temos nada para oferecer a ndo
ser uma boa formacdo dos nossos alunos. E para que ela [a escola] seja reconhecida (3 fora é pre-
ciso muito investimento” [DE].

“Por outro lado, sé agora as empresas [...] véem também a necessidade de investir um bocadinho
mais nas escolas. E a responsabilidade social das empresas é uma coisa que sé agora se comeca a
fazer notar. E portanto ha um longo caminho a percorrer nisso” [DE).

Quanto aos DT, a maioria respondeu que a relacao é suficiente (56%]), embora haja percen-
tagens consideraveis de inquiridos que a classifiquem como forte (24%) ou fraca (18%). Dentro
dos que a consideram fraca, a principal razao evocada foi mesmo a pouca disponibilidade da
comunidade (46%), seguida da falta de tempo devido ao programa curricular (26%) e do motivo
n&o é tradicdo da escola (14%).

“Ainda ndo se utilizam os recursos que estdo na comunidade quanto se poderia. [...] A escola
ainda esta muito fechada sobre si [...], acho que a escola tem que se abrir mais a comunidade e
a comunidade tem que estar mais disponivel as vezes para...aproveitar o que a escola pode dar.
Porque também acho que muitas vezes a comunidade ndo tem...verdadeira nocdo do recurso que é
uma escola [DT).

Aqui reconhecemos algumas das limitacoes identificadas por outros estudos sobre a relacao
escola/ familia (Diogo, 1998, cit. em Zenhas, 2004), como a tradicao de separacao entre as duas
esferas.
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Figura 10: Percepcao da Relacao Escola/ Comunidade - DT (%)

FORTE 24%
SUFICIENTE 57%
FRACA 19%

NR 1%

Entre outras dificuldades desta relacao que emergiram nas entrevistas, mas nao tanto nos
questionarios (apenas 7% a referiram), estd a falta de financiamento - extremamente relacio-
nada, pelo menos segundo este testemunho, com uma iniciativa de caracter pessoal:

"Ja andei no torneio de xadrez, extra, que era com a Cdmara [...]. Isso era aos fins-de-semana [...],
gastava dinheiro do meu carro [...], ninguém me paga nada...”

Observamos ainda que a “percepcdo da relacdo com a comunidade” parece estar associada,
ainda que com baixos valores, com o “ciclo de ensino”. Esta conclusdo pode ser extraida da
Tabela 21 e é sustentada pelo teste do Qui? (18,235 para sig= 0,006) e VCramer (0,179).

Olhando para os residuos ajustados estandardizados, destacamos a afinidade significativa
entre os inquiridos do 3° ciclo e Secundério e a percepcdo de uma relacdo fraca/ inexistente e,
ao contrario, a tendéncia para a associacdo entre o ser DT do 29 ciclo e considerar a relacao
escola/ comunidade como forte.

Por outro lado, quando questionados sobre se consideravam que se devia promover uma
maior aproximacdo a comunidade, a maioria dos respondentes dos dois grupos de inquiridos
responderam que sim (93% no caso dos DE, 80% no caso dos DT). Mais uma vez, estamos pe-
rante as representacdes j& patentes no discurso social e politico que incentiva a abertura da
escola a comunidade.
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Tabela 21: Percepcao da relacao escola/ comunidade por parte dos DT face ao ciclo de ensino (%)

Ciclo de ensino

Total
JlI 1° ciclo 2° ciclo 3° ciclo/ Sec.

% em coluna 9.1 9,9 27,5 24,1 18,9

fracal % em linha 37 167 20,4 59,3 100
Residuos aj. -1,2 -2,7 1,5 21

r%\ % em coluna 59,1 65,9 35 57,1 57

gf Suficiente % em linha 8 36,8 8,6 46,6 100
o Residuos aj. 0.2 21 3 0,0

% em coluna 31,8 24,2 37,5 18,8 24,1

Forte % em linha 10,1 31,9 21,7 36,2 100
Residuos aj. 0,9 0,0 21 -2

Tais normativos levam mesmo alguns dos entrevistados a conceber essa relacao quase como
“obrigatéria”:

“A prépria orgénica do Ministério e todas as leis que tém saido recentemente também implicam
um pouco essa... até nomeadamente agora o Conselho Geral, com a ligacao as Associacées, a autar-
quia, nés temos que nos envolver com a comunidade...somos quase obrigados” (DT).

Outros ressalvam a necessidade de apoio da comunidade face as novas responsabilidades
da escola:

“Penso que realmente a escola sozinha ndo pode nem deve dar resposta a tudo. E se ha proble-
mas que estdo ao nivel da familia ha outros que a comunidade de alguma forma tem os meios para
dar a resposta [...] Porque sendo qualquer dia a prépria escola afunda-se, qualquer dia somos mais
quase ngufragos do que sobreviventes. [...]. Até porque neste momento é pedido uma série de coisas
a escola que... comeca a ser dificil dar resposta. A escola sozinha ndo tem resposta para isso” (DE).

Pontos de reflexao

Os questionarios aplicados aos DE e DT/ equiparados dos agrupamentos/ escolas da Rede ES-
CXEL permitiram-nos contribuir para um conhecimento generalizado sobre alguns aspectos
da relacdo escola/ comunidade no conjunto da Rede, a partir do ponto de vista dos agentes
escolares.

Importa destacar, antes de mais, a diferenca de respostas obtidas a nivel institucional - os
DE - e individual - dos préprios professores -, patente em quase todas as questdes focadas. Se
no primeiro nivel as relacdes com a comunidade parecem ser mais frequentes, mais intensas,
direccionadas para todo o tipo de actividades sugeridas e percepcionadas como “suficientes” ou
“fortes”, isso ndo se traduz claramente para o nivel individual. Sera isso simplesmente devido
ao facto de uns representarem a escola no seu todo e considerarem todas as relacoes com a
comunidade e outros apenas aquelas que desenvolvem individualmente? Ou terd que ver com
discursos e ideologias defendidas institucionalmente mas que nao passam, pelo menos com a
devida intensidade, a praticas efectivamente vividas?

Outra das questoes que nos foi suscitada pela confrontacao dos dados quantitativos com
as entrevistas realizadas foi o caracter por vezes “vazio” de sentido ou de objectivos de certas
“parcerias”, utilizacdo e mobilizacdo de recursos da comunidade. Se os directores estabelecem
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relacdes com todo o tipo de entidades e para todo o tipo de actividades sugeridas, serao elas
estrategicamente orientadas (Lin, 1999)? Respondem efectivamente a caréncias e necessida-
des das escolas ou procuram elas potenciar saberes, instrumentos e recursos da comunidade?
Ou serao elas relacoes mais vagas e indefinidas, que ndo podemos apelidar de verdadeiras
“parcerias socioeducativas” (Dias, 2003), visto que nao partem de uma discussao prévia sobre
um trabalho conjunto e objectivos a atingir (Sanders, 2009) - como vimos, a maior parte das
relacdes baseia-se numa “utilizacao dos recursos” e nao da “organizacdo de actividades con-
juntas”, mesmo para o conjunto de DE inquiridos.

0 cunho esporadico de que se revestem alguns contactos com a comunidade nao deixam
no entanto de poderem ser calculados racionalmente, no sentido de resolver algum pro-
blema pontual ou necessidade da escola. E esse o caso de relatos de directores que nos
revelam que estabeleceram parcerias para obras na escola ou para o acompanhamento de
um aluno com necessidades educativas especiais, na falta de profissionais competentes
na escola. E duvidoso, porém, que tais contactos possam constituir capital social, pois
nao parece que a escola esteja inserida numa rede permanente de relacoes exteriores
(Adler, 2002; Lin, 2001], nem que essas relacdes estejam baseadas em valores e objectivos
comuns (Coleman, 1988). S3o, antes, relacées puramente instrumentais, mas que - pelo
menos a partir dos dados de que dispomos - nao resultam de uma continua renovacao e
investimento.

O ponto de vista particular permitiu-nos, por seu lado, apreender algumas diferencas entre
o conjunto de DT/ equiparados inquiridos na forma como se relacionam com outros actores da
comunidade, apesar dos indices relativos a frequéncia de utilizacdo de recursos e organizacdo
de actividades conjuntas construidos revelarem, na sua maioria, uma relacio “fraca” com a co-
munidade envolvente. A relacdo mais “personalizada” com alguns agentes da comunidade e o
tipo de recursos/ entidades utilizadas diferem entao segundo o ciclo de ensino, o tipo de escola,
o tempo de servico e também, por vezes, o Concelho.

E de sublinhar, ainda, a preferéncia por certos tipos de entidades/ recursos, como as
Bibliotecas, as Autarquias e os Centros de Saude®. Por explicar ficou ainda a pouca uti-
lizacdo de Associacdes Culturais, sendo que os dois tipos de actividades mais referidas
s3o as “actividades extra-curriculares” e “complementar programa curricular/ visitas de
estudo”. No entanto, a escolha dos parceiros preferenciais nao difere muito consoante o
tipo de actividades oferecidas - pelos menos aquelas mais evocadas -, sendo mais uma
vez de questionar a escolha estratégica dos parceiros para tipos de actividades/ objectivos
especificos. Serd, entdo, que a seleccao dos parceiros e o estabelecimento de relacdes
é verdadeiramente precedida de determinado tipo de motivacao e orientacao dos actores
(Lin, 2001)? Esta questdo é ainda mais pertinente se considerarmos que menos da metade
dos inquiridos vai, por sua iniciativa, a procura dos contactos necessarios e de informacdes
da comunidade - na maioria dos casos, essa informacao chega-lhes através das préprias
instituicoes ou do director da escola.

23 Dever-se-ao simplesmente a contactos “obrigatérios”? Com efeito, a relacdo com a Autarquia é praticamente
inquestionavel para qualquer caso, as bibliotecas podem cingir-se apenas as bibliotecas escolares (nao havia
distincdes no questionario) e o contacto com os Centros de Saude resultar somente do programa nacional de
saude escolar (Despacho n°12.045/2006, publicado no Diario da Republica n®110 de 7 de Junho). Estaremos
perante um caso de mero “acessed social capital” e ndo “mobilized social capital”, conforme as definices de
Lin (2001)?
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Mesmo assim, em termos de representacdes sobre a relacdo escola/ comunidade, os dois
conjuntos de inquiridos entendem, na sua esmagadora maioria, que se devia promover uma
maior aproximacdo a comunidade - embora ambos afirmem que a relacao efectivamente vivida
é, no minimo, suficiente. A questao que fica em suspenso, dado o confronto com os testemu-
nhos das entrevistas, é se esse discurso advém de um sentido de “obrigatoriedade” - pela
pressao do discurso social e politico sobre estas questdes e pelo enquadramento lega L - ou de
“necessidade” de abertura ao exterior e do estabelecimento de parcerias - por se compreender
que as escolas beneficiam dessa ajuda e apoio exteriores.
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Ao longo deste trabalho, procurdmos compreender a forma como a escola e os seus profissionais
se relacionam com a comunidade envolvente, no dmbito das recentes tendéncias das politicas
educativas portuguesas. Reconstituimos, num primeiro momento e com recurso a bibliografia
variada, os principais sentidos e direccdes que caracterizaram essas politicas desde meados dos
anos oitenta, nao deixando de reflectir sobre o significado de alguns termos utilizados, bem como
sobre as implicacdes que tais normativos tém nos papéis e accoes dos varios actores em questdo.

Ficou claro, assim, que a escola publica portuguesa se confronta hoje em dia com um novo
modelo de escola, face as medidas de descentralizacao, autonomia e gestao que contrastam
com o modelo centralizado e a compelem a relacionar-se com mais intensidade com a sua co-
munidade envolvente, identificando-se com o meio e usufruindo dos recursos que este lhe pode
oferecer. Essa aproximacao entre as duas esferas opera-se com efeito em torno de dois eixos
principais (Barroso, 2005a): a identificacdo de objectivos e interesses comuns e a mobilizacdo
estratégica de recursos.

Reconhecendo a importancia deste nivel meso nas analises socioldgicas, e nao limitando a
nocao de “comunidade” as familias dos pais dos alunos, mas antes focando essencialmente em
instituicoes, organizacdes e outras entidades que rodeiam as escolas (Epstein, 2009; Sanders,
2009), procuramos abordar a relacdo escola/ comunidade de forma inovadora, recorrendo ao con-
ceito de capital social. Apesar de ainda ndo se ter chegado, a nivel cientifico, a uma definicdo con-
sensual do conceito, duas perspectivas revelaram-se particularmente proficuas no estudo desta
relacdo: a de Coleman (1988] e a das redes sociais (Lin, 2001; Adler & Kwon, 2002).

A partir da exposicao e reflexao sobre essas duas perspectivas, retivemos, em primeiro lugar,
as ideias de Coleman (1988) no que diz respeito a expectativas, normas e objectivos comuns em
comunidades relativamente fechadas. O posterior confronto com algumas investigacoes realiza-
das, nomeadamente a da equipa de Epstein (2009) reforcou este aspecto, ao sublinhar a impor-
tancia da consonancia e cooperacao entre varias esferas de influéncia sobre os alunos (escola,
familia e comunidade) para a concretizacao mais eficaz de objectivos comuns - em Ultima anali-
se, 0 sucesso dos alunos. O enfoque das redes permitiu-nos, em segundo lugar, complementar
os eixos de analise da relacdo, ao incidir sobretudo sobre accdes instrumentais na procura e
mobilizacao de recursos (Lin, 2001) através da rede de relacdes de um individuo ou instituic3o.

O percurso pelas poucas investigacoes que se debrucaram sobre estas questoes permitiu-
-nos aperfeicoar e consolidar a nossa problematica e objecto de estudo, aproveitando o cam-
po de observacao proporcionado pela participacao do Projecto ESCXEL na definicao do tipo de
metodologia e técnicas de recolha e analise da informacao. Procurdmos entao estudar como é
entendida a relacdo escola/ comunidade e os tipos de ligacdes que se estabelecem entre a escola
e os actores exteriores, partindo do ponto de vista dos directores de escola e directores de turma.
Consideramos que a combinacao da analise de conteldo dos documentos orientadores da escola
(0s Projectos Educativos) com a andlise estatistica dos dados dos questionarios contribuiu para
um melhor conhecimento e reflexao sobre esta relacao.

No dltimo capitulo, apresentdmos e discutimos os resultados a que aportamos através dessas duas
andlises distintas. Permanecemos, no entanto, com algumas reflexdes e questdes em torno dos ob-
jectivos que atras enuncidmos que ndo poderiamos deixar de expor nestas consideracdes finais.

Em primeiro lugar, no que diz respeito as representacdes sobre a relacdo escola/ comunidade
em geral, identificdmos uma certa naturalizacdo do discurso, patente quer em aspectos que pu-
demos apreender através da leitura dos PE quer das entrevistas realizadas, e mesmo, em ultimo
caso, na resposta a questao do questionario sobre se os inquiridos consideram se é necessaria
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uma maior abertura a comunidade. De facto, deparamo-nos com o discurso da necessidade de
“abertura” e “envolvimento” com a comunidade e o meio local nas introducdes, objectivos ou
missdo dos PE; nas entrevistas, foi recorrente o uso de termos directivos como “deve” ou “é ne-
cessario”; a razdo para tal posicao é, porém, raramente especificada.

Sera este fendmeno efeito de uma certa incorporacao do discurso social e politico que incen-
tiva essa relacao e dispensa reflexdo sobre a matéria? Ao lermos varios projectos de escola e as
transcricdes das entrevistas, é notdria a apologia da ligacdo com a comunidade, como se as par-
cerias e os programas com o meio local tivessem adquirido um caracter intrinsecamente bom.
Este facto explicaria, por um lado, a aparente falta de seleccao de informacao pertinente para a
accao escolar a expor nos PE e a escassa ponderacao de objectivos e metas a atingir no estabele-
cimento das parcerias, bem como o aparente recurso indiscriminado a parceiros para diferentes
tipos de actividades. Justificaria, ainda, a falta de informacao sobre a avaliacao dessas parcerias,
aspecto que nao deixa de surpreender, pois é inerente a todas as medidas de descentralizacdo e
autonomia - por serem incentivadas no discurso retérico, nao significa que toda e qualquer rela-
cdo com a comunidade seja benéfica, ndo dispensando portanto qualquer avaliacdo.

Assim, se é certo que nos documentos orientadores das escolas analisados é comum a re-
feréncia a comunidade em termos da sua descricao geografica, social ou econémica, é menos
evidente a andlise desses dados e caracteristicas para uma melhor definicdo da accdo escolar:
poderemos falar de uma verdadeira construcao da identidade da escola segundo a comunidade
envolvente se esta se limita a descrever esse meio?

Quanto a configuracao da relacdo da comunidade em termos de direccdo e intensidade, ficou
patente o caracter esporadico destas relacdes, servindo ora propésitos pontuais (lembramo-nos
aqui da comparacdo dos dois indices de relacdo com a comunidade) ora resultando de iniciativas
individuais sem continuidade a nivel mais abrangente e institucional. Poderemos assim falar de
verdadeira relacao com a comunidade? Esta é uma pergunta que se impde, nao s6 devido a estas
caracteristicas (intensidade e falta de estabelecimento de objectivos e avaliacdo), como também
face a prépria natureza dos verbos utilizados nos documentos orientadores e entrevistas - “é
necessario”, “devemos”, etc. -, que parecem denunciar ainda um caminho a percorrer no esta-
belecimento de tais relacoes, ao mesmo tempo que explicam a falta de justificacao para o fazer.

Este aspecto alerta-nos desde logo para a urgéncia de estudos cientificos sobre a matéria,
isto é, sobre o impacto deste tipo de relacdes nas variaveis escolares. E verdade que, como refe-
rimos anteriormente, notdmos uma caréncia de avaliacdo dos programas e parcerias tanto nos
documentos orientadores como nas entrevistas, mas o nosso trabalho nao nos permitiu distin-
guir que tipos de relacao com a comunidade tém efeitos positivos nos resultados dos alunos, na
melhoria de aprendizagens ou mesmo no seu comportamento em geral. S6 através duma analise
sistematica poderiamos ent&o perceber se e quais os tipos de relacdo desejaveis (talvez ndo sé
de um ponto de vista estritamente pedagdgico mas, quem sabe também, gestionario) e nao cair
no pressuposto e discurso de senso comum que qualquer relacao com comunidade é vantajosa,
necessaria ou Util, para qualquer uma das partes.

As caracteristicas da relacao efectivamente vivida com a comunidade que pudemos apreen-
der deste conjunto de escolas, conjugado com a constatacdo da pouca referéncia ao meio local
nos PE, leva-nos a considerar que ndo ha uma base de interesses, valores e objectivos comuns
sobre a qual construir uma relacao mais prolongada, sendo que a participacao da comunidade
é limitada: surge apenas como um “stock” de recursos (utilizados pela escola, mas nao alvo de
programas continuados) e a sua participacdo nas decisdes estratégicas da instituicdo escolar e
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na definicdo da sua politica é limitada. Tal dever-se-a apenas a uma pouca abertura da escola e
dos seus profissionais, ou também a uma falta de cultura de participacdo da prdopria comunidade?

Esta é outra das questdes que nos obriga a admitir algumas limitacdes no nosso préprio estu-
do, ao mesmo tempo que abre portas para futuras pistas de investigacao. Restringimo-nos, aqui,
ao ponto de vista de actores escolares, especificamente os directores de escola e os professores.
Sabemos, no entanto, que esta relacdo ha outras pessoas envolvidas, desde os préprios alunos,
as suas familias, como aos outros elementos da comunidade (Henderson & Mapp, 2002). Impor-
tard questionar esses eventuais parceiros sobre as suas motivacdes para ingressarem em rela-
cdes deste tipo, os beneficios e obstaculos que ai encontraram bem como o grau da sua iniciativa
para participar activamente na vida das escolas da sua zona de influéncia. A questdo de fundo
que se coloca é mesmo se estes estardo preparados para assumir as novas responsabilidades
inerentes a descentralizac3o e “autonomizacao” das escolas.

Todas estas questdes ddo-nos os elementos necessarios para apreciar esta relacdo em
termos de capital social e as conclusdes que atrads expusemos foram enquadradas das
perspectivas que adoptamos ao longo de todo o trabalho. Ressalvamos, uma vez mais, que
do que pudemos analisar a partir dos documentos orientadores das escolas e das entre-
vistas, estas nao se orientam, de forma geral, no sentido da capitalizacao de recursos be-
néficos para a escola a longo prazo, sendo de considerar que, quando confrontadas com
determinada necessidade ou caréncia, procurem recursos do meio local para os satisfazer.
Esta accdo nao decorrera forcosamente de uma rede de relacoes construida activamente
pela escola, até porque s3o insuficientes os DE e DT que admitem “ir a procura” de parcei-
ros: decorrera ela de uma ligacdo préxima com a autarquia (um dos principais “parceiros”,
segundo os questionarios) que fornece os contactos necessarios? Serd correcto falarmos
em capital social, se as relacées nao sdo - aparentemente - proximas (Coleman, 1988)
nem existe claramente uma rede continuada de relacoes com recursos que cada um pode
mobilizar (Lin, 2001)?

Finalmente, e ndo menos importante, permanece uma questao de caracter mais geral, a
qual, face a falta de dados disponiveis sobre a matéria, ainda nao é possivel dar resposta. Esta
tem que ver com o grau de centralizacdo/ descentralizacio do sistema de ensino portugués e
dos seus efeitos nos desempenhos das escolas e dos seus alunos. Com efeito, ao contrario de
muitos dos paises europeus, Portugal teve tradicionalmente um sistema fortemente centrali-
zado, que, como vimos, s6 agora evidencia sinais de propensao a desconcentracao, traduzida
pela transferéncia de certas competéncias administrativas e de gestdo para as autoridades
locais e instituicoes escolares.

Herdeiros de um sistema fortemente centralizado, tanto professores, como directores, como
a comunidade em geral (familias e representantes das instituicdes e entidades do meio locall,
estarao preparados para assumir as responsabilidades que lhes sao pedidas neste novo mode-
lo? O seu maior peso na vida escolar trard efectivamente efeitos positivos? Que dizer de outras
variaveis caracteristicas de todos os implicados neste processo no pais (capital humano, niveis
de participacao civica, variaveis socioeconémicas concelhias ou familiares, valor social do bem
educativo) que certamente tém uma palavra a dizer no sucesso de tais medidas?
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