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Escola, poder e formacao: um modelo
micropolitico de analise

Virgilio Rego da Silva
Escola Basica 2/3 Frei Caetano Brandao, Braga, Portugal

Resumo

Este texto apresenta os resultados de uma investigagdo, numa perspectiva
socioldgica e organizacional, realizada na escola por nés denominada de
Escola Secundéria Galécia e focalizada na(s) probleméatica(s) da formacgéo
centrada na escola. Parte de um quadro tedrico onde se define um modelo
que articula as questdes da formacao continua de professores e outros
educadores com uma perspectiva micropolitica de analise da escola como
organizacdo, dando-se relevo a conceitos como os de poder, lideranca,
regulagcdo, mecanismos de recuperacao (exit, voice, loyalty), etc. Trata-se de
um estudo de caso que permitiu concluir que a organizagéo escolar objecto
desta investigagdo, pode considerar-se como tendencialmente produtora de
formacgéo, fruto do exercicio de uma lideranca efectivamente dispersa,
duplamente facilitadora e na vigéncia de uma "regulagdo autébnoma" no que
se refere a formacdo. As praticas de formacgdo desta escola contribuiram
igualmente para a prevaléncia de uma emancipacdo restrita e de uma
dominacao consentida.

Introducéo

A investigagdo que deu origem a este texto tem os seus fundamentos,
entre outros aspectos de natureza marcadamente pessoal, no propdsito de se
constituir como uma forma aliciante de contrariar a ainda "quase invisibilidade
da escola" (Lima, 1996: 19) no dominio das praticas de formacdo. A este
propdésito, refira-se que os estudos sobre a formagédo continua de professores
tém sido focalizados quase exclusivamente nos Centros de Formagdo de
Associagéo de Escolas (CFAE’s).



248 | Virgilio Rego da Silva

Embora dando relevo a formag&do continua de professores, esta
investigacdo é extensivel a andlise de processos formais e informais de
formagéo que tém como destinatarios outros educadores e actores escolares,
nomeadamente o pessoal ndo docente e os pais dos alunosl. Realmente, as
necessidades concretas de formagdo destes intervenientes no processo
educativo, mas também uma certa visao de formacdo como uma espécie de
religido (Sanches, 2001) ou um certo apogeu de uma "sociedade pedagdgica"
(Charlot & Beillerot, 1995: 17), tém permitido que a formacao tenha sido uma
preocupacdo para todos os agentes da sociedade, mormente os actores
sociais escolares.

1. A formagdo centrada na escola numa base micropolitica
de analise

O quadro tedrico que deu corpo a investigacdo aqui divulgada é
composto por duas dimensBes. Na primeira, para além de se situar a
formacéo continua no campo da formacgédo e educagdo de adultos, procede-
se a um breve enquadramento sdcio-historico e politico das probleméaticas da
formacgéo e da autonomia das escolas, relacionando-as com as questdes do
profissionalismo docente e da criagdo do bem comum. S&o apresentadas
algumas das dicotomias que atravessam o0s discursos cientificos sobre a
formacgéo de adultos e algumas tipologias, os modelos e os enfoques da
formacdo. Procede-se a um enquadramento da formagdo continua de
professores, sobretudo no Portugal democratico, fazendo referéncia,
nomeadamente, a criagdo dos CFAE’s e aos actuais discursos de
contextualizagdo. Procura-se fazer uma articulagcdo entre os processos de
formacgéo e os de autonomia das escolas para 0 mesmo periodo temporal,
cruzando-os com as "ideologias educativas" (Correia, 2000). Esclarece-se,
ainda, o conceito de formagéo centrada na escola?, relacionando-o com a
criagdo do bem comum e com as questdes da identidade profissional e do
profissionalismo docente.

Na segunda dimensao, define-se uma perspectiva micropolitica de
andlise da organizacdo escolar. Parte-se do entendimento do estudo da
escola como uma démarche de natureza multiparadigmatica. Através de um
olhar para a organizagdo escolar, considerada como uma construgéo social e
politica, sdo discutidas as questdes do controlo, da democracia e da
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participacdo, da pluralidade de racionalidades e estratégias no espacgo
organizacional, dos conflitos, poderes e autoridade, da lideranca e mudanca
e da "regulacdo autébnoma" e da "regulacdo de controlo" (Reynaud, 1988).
Procede-se também a articulacéo entre as questdes da formacéo centrada na
escola e a perspectiva micropolitica, definindo um modelo de andlise que a
seguir se explicita.

1.1. O modelo de anélise

Na convic¢@o de que, na escola, a importancia conferida a formagéo
ndo é imune a forma como as liderancas sao exercidas, nomeadamente no
que se refere a partilha do poder, partimos de uma tipologia de lideranca e
poder de J. Blase e G. Anderson (1995), na tentativa de relacionar esses dois
conceitos com os de autonomia e formacao. A figura 1 é uma esquematizacao
do modelo de andlise construido. Assim, sdo definidas duas faces (A e B) pelo
agrupamento dos quadrantes segundo o eixo lideranca aberta/lideranca
fechada, isto é, os quadrantes referentes a lideranca autoritaria e a lideranca

antagonista integram a Face A e os quadrantes referentes a lideranca
facilitadora e a lideranca democratica integram a Face B.

Lideranca Lideranca
antagonista democratica
Poder contra Poder com
REPRODUCAO DE PRODUGAO DE
FORMACAO FORMACAO

Eace) Eace
A [\

fechada ¢ A D > aberta
{ \ D

REGULAGAO DE REGULAGAO

CONTROLO AUTONOMA
Lideranca Lideranca
autori taria facilitadora.
Poder sobre Poder através de

Figura 1 - Lideranga, regulacéo e orientacéo para a formacao (a partir
da tipologia do poder e lideranca de Blase e Anderson, 1995: 18)



250 | Virgilio Rego da Silva

Estamos, assim, em condi¢fes de explicitar a hipétese central da
nossa investigacéo, segundo a qual a escola actual tende a constituir-se como
um "locus de producéo” (Lima, 1992) de formacao, embora tal dependa da
forma como o poder é exercido. Assim, a um lider fechado, do tipo autoritario
ou antagonista, a escola constituir-se-a tendencialmente como locus de
reproducdo de formagao e o processo de regulacdo sera predominantemente
de controlo. A um lider aberto, facilitador ou democréatico, a escola tera
possibilidade para se constituir, como locus de produgéo de formag&o, em que
0 processo de regulag@o confere, predominantemente, autonomia aos seus
profissionais, quer ao nivel da tarefa, quer ao nivel individual. Vejamos, entéo,
que praticas de autonomia e de formacao serdo esperadas numa escola
caracterizada por uma lideranga do tipo A ou do tipo B.

Numa lideranga do tipo A, o poder € predominantemente exercido
sobre os profissionais. Trata-se de uma lideranca fechada em que a missao
da escola ou, pelo menos, as suas politicas, grandes metas, objectivos,
prioridades e estratégias sao definidas pelo lider, donde resulta que o proprio
projecto educativo corresponde fundamentalmente a sua visao. Numa escola
com uma lideranga com estas caracteristicas, a regulacdo é essencialmente
de controlo, com hierarquizacdo das relagbes e processos de trabalho, em
que as principais decisGes sdo centralizadas na pessoa do presidente do
Conselho Executivo (CE). Os outros 6rgaos, Conselho Pedagdégico (CP) e
Assembleia de Escola (AE), sdo subalternizados quanto baste de modo a
assegurar o controlo. Sera esperado encontrar neste tipo de lideranca um
gestor associado a um esteredétipo masculino de gestao, com uma imagem de
lider racional, activista em termos politicos3, com larga experiéncia de gest&o,
mas sem formagdo especializada. A tradicdo no exercicio do cargo é que
determina o "the one best way" quanto aos métodos e técnicas de
administragéo escolar. No caso de divergéncias substanciais relativamente a
esses métodos, sdo evidenciados pelos docentes mecanismos de
recuperacao tipo exit (saida da organizacédo escolar) em detrimento dos de
voice (utilizagdo da voz ou protesto), seguindo aqui o modelo de Albert
Hirshman (1970)4. As lealdades s&o forcadas contribuindo para a prevaléncia
do tipo de actor apatico (reduzido nimero de pessoas alerta), de politicas de
favoritismo, de estratégias de influéncia do lider pela imposicdo e
manipulacdo e de mecanismos de dominagéo.
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Neste quadro de lideran¢a, a importancia atribuida a formacao sera
reduzida, pois interessa gerir a uniformidade numa organizagdo de pendor
produtivista. A formagéo limita-se as necessidades de cumprimento exclusivo
das formalidades de progressdo na carreira e €, neste sentido, muito
formalizada, instrumental, centrada nos conteldos e escolarizada, numa
organizacdo em modalidades tradicionais de formagdo. Os professores
subordinam-se a oferta de formacdo numa légica de exterioridade, sendo
predominantemente objectos de socializagdo. A formagdo desenvolve-se
fundamentalmente ao nivel operacional®. Sendo a vis&o da escola fortemente
condicionada pela visdo do lider é esperado que, num contexto desta
natureza, o lider seja formador na propria escola. Assim, ndo causara
admiracdo se as necessidades de formag&o surgirem como fabricacéo do
lider. Mas se o lider néo for o formador e se o assunto da formacgéo se situar
ao nivel estratégico, a concepcao da formacdo sera tarefa exclusivamente
negociada entre o(s) formador(es) e o lider. O professor é perspectivado como

um simples funcionario e reprodutor de conhecimento.

De forma oposta, numa lideranca de tipo B, o poder é
predominantemente exercido com os profissionais de forma partilhada. Trata-
se de uma liderancga aberta, ndo apenas individual mas também colectiva, em
que o bem comum é definido de uma forma argumentada, contribuindo para
a emergéncia de actores activistas em termos politicos e de mecanismos de
voice (protesto). Numa escola com uma lideranca deste tipo, os processos de
regulacéo favorecem a autonomia dos profissionais, quer ao nivel individual,
quer ao nivel dos grupos de tarefa (conselhos de turma, equipas educativas,
conselhos de disciplina, etc.), com descentralizagdo das decisGes e métodos
de trabalho, bem como horizontalidade das relagBes. As estratégias de
influéncia do(s) lider(es) manifestam-se pelo exemplo e pela participacao,
num clima de dialogicidade e de favorecimento de uma autoridade do tipo
emancipatério, em que as politicas de nomeacdao para as diferentes tarefas se
baseiam em critérios explicitos e negociados de competéncia e a relacéo
entre os Orgdos pressupde, mais que consenso ou dissenso, 0
estabelecimento de pontos de compromisso, no sentido de dar resposta aos
grandes desafios com que a organizagdo se defronta.

Neste quadro de lideran¢a, a formacéo é atribuida uma importancia
estratégica, na tentativa de que as acc¢Oes formativas contribuam para o
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atenuar dos problemas e constrangimentos, como resultado de um ambiente
instavel e de grande diversidade, numa organizagdo que se pretende cidada.
A formag&o numa logica emancipatoria sofre influéncias diversas em termos
da sua concepcdo, é centrada no contexto de trabalho e realiza-se em
modalidades diferenciadas. Os professores, além de sujeitos da sua propria
formacéo, sdo também agentes, na medida em que condicionam os outros,
incluindo a accéo das proprias liderangas. A formacao situa-se, quer ao nivel
operacional quer ao nivel estratégico, em que a existéncia de um docente da
escola que é formador no seu local de trabalho néo é vista como uma ameaca
a lideranca. Este(s) lider(es) até pode(m) participar numa accéo de formacao
como mais um colega entre os pares, embora tendo como formador um seu
inferior hierarquico. Os colectivos de formagao constituem-se da base para o
topo em que as liderancas também participam, eventualmente, na formagao.
Os momentos mais ou menos informais de reflexdo, por exemplo ao nivel dos
grupos de trabalho, séo vistos como momentos importantes de formacéo,
onde se fomenta a auto-formagéo. O professor é aqui perspectivado como um
intelectual que produz conhecimento.

O modelo que temos vindo a apresentar € uma abstracgao tedrica que
polariza as praticas esperadas numa realidade mais ou menos de tipo ideal.
Naturalmente que um estudo de caso que opte por este modelo pode, em
algumas das suas dimensdes, encontrar grande proximidade entre a
descricdo do modelo e a realidade empirica, mas pode também refuta-lo. A
nossa crenga no valor heuristico deste modelo radica no conhecimento
alargado de diferentes realidades escolares. Acreditamos pois, a partida, que
seria de grande utilidade para a andlise que pretendiamos encetar. E
conveniente frisar que os dois pélos enunciados ndo sao mais que dois
extremos de um continuum construido a partir de quatro (e nao de dois) estilos
de lideranca. Dai que, situacdes intermédias serdo esperadas, numa
realidade que ndo é necessariamente a preto ou branco, mas que de uma
dessas cores, de algum modo, se aproximara.

2. Dispositivo metodoldgico

No que se refere as questdes metodoldgicas que nortearam esta
investigagdo, e situando-nos num nivel mais meso e micro de analise,
fundamentamos as opc¢des tomadas, em funcdo dos pressupostos tedricos
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inerentes a epistemologia das ciéncias sociais e a metodologia de
investigacdo em educacgdo, apresentando o problema, o objecto e os
objectivos do estudo e as hipéteses, para cuja conceptualizagdo procuramos
ndo abdicar de atribuir & teoria a sua fungao de comando, racional esse que
orientou toda a nossa investigagdo empirica. Igualmente foram clarificadas as
técnicas de recolha e andlise da informac;élo6 e, de forma mais ou menos
explicita, o planeamento da investigacdo. Desta forma, foi possivel proceder-
se a uma tentativa de analise, interpretacéo e discussao desses resultados da
pesquisa. Nesta fase, o enfoque sdo as praticas efectivamente ocorridas e o
sentido que lhes é dado pelos actores organizacionais. O contexto objecto
deste estudo é apresentado de forma a manter, o melhor possivel, a
confidencialidade dos dados que desocultam aquelas praticas, bem como as
diferentes concepgdes, representacdes e racionalidades que as justificam.
Sendo o estudo da accdo organizacional o factor que motiva este trabalho,
procuramos interpretar as decisdes ocorridas na ES Galécia no que se refere
a formagao continua com a aplicagdo do Decreto Lei n° 115-A/98, articulando
esta problematica com as questdes do poder, da lideranca, da democracia e
cidadania, da emancipacéo e da descentralizacdo e delegacéo de poderes ao
nivel organizacional.

2.1. As técnicas de recolha e tratamento da informacao

Nas estratégias de investigacao procuramos obter o envolvimento dos
actores. Assim, foi dada especial atencdo a negociacdo do processo de
pesquisa, com a preocupacdo de dar garantias de que todos os principios
éticos seriam respeitados.

Numa primeira fase de avaliagdo do contexto, correspondente ao
primeiro periodo lectivo de 2001/02, iniciamos o processo com a analise
documental e uma incurséo informal paralela, com registo de notas de campo.
Em simultdneo, o modelo de andlise foi continuamente trabalhado através do
aprofundamento da matriz tedrica. Nesta fase, procedemos a observacao
directa da apresentacdo dos produtos da formagdo de uma acgdo, na
modalidade de circulo de estudos, no ambito da constru¢cdo do Projecto
Curricular da Escola por n6s denominada de ES Galécia. Na qualidade de
membro de uma equipa de avaliacdo externa do Centro de Formacao (de
1999 a 2001) a que a escola alvo desta investigagao esta associada, fizemos
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uma entrevista ao formador da acgdo referida e uma entrevista colectiva aos
participantes nessa accao de formacdo, aproveitando a oportunidade para
aprofundar alguns aspectos, que ndo sendo centrais em termos de avaliacdo
externa, ja nesta fase se revelavam de uma importancia crucial para a nossa
pesquisa.

Nas nossas fungBes de assessor do Centro (2002 a 2004) e de
elemento da equipa de avaliacdo externa do mesmo, tivemos oportunidade de
participar em sessfes formais (exemplo das reunies da Comisséo
Pedagdgica do Centro de Formagéo) e informais, onde se debatiam assuntos
importantes como a negociagdo, entre a escola e o Centro, das necessidades
de formacdo, a inscricdo dos participantes, as ldgicas de concepcédo da
formacgéo, as estratégias dos diferentes actores onde se incluem os
formadores, entre outras.

Na estratégia de observacdo demos sempre preponderancia a
informalidade, procurando, sempre que possivel "obter respostas sem fazer
perguntas” (Costa, 1986: 138) através do contacto informal com "informantes
privilegiados" tentando conjugar familiarizagdo com distanciamento. Como tal,
fomos buscar respostas a actores com quem n&o tivemos um contacto muito
prolongado, através de conversas informais e entrevistas formais a alguns
deles.

Numa segunda fase (1° trimestre de 2002), continudmos a aprofundar
0 quadro tedérico de modo a permitir a construgéo do inquérito por questionario
aos professores da escola e de um guido de entrevista a aplicar aos principais
protagonistas para as questbes da autonomia e formacdo. Nesta fase,
acompanhdmos as sessbBes de trabalho do grupo constituido para a
construcao do Projecto Curricular de Escola, cuja observagédo nos permitiu o
registo de notas de campo fundamentais para a pesquisa e, ainda, ir trocando
algumas impressdes mais ou menos informais com os actores envolvidos,
criando uma certa empatia que nos viesse a facilitar o acesso as fontes mais
relevantes. Demos, ainda, continuidade a andlise documental.

Na fase seguinte (2° e 3° trimestres de 2002), foram aplicados os
questionarios aos docentes da escola e iniciado o processo de tratamento e
andlise da informacéo resultante. Para o tratamento estatistico dos dados
utilizdmos uma aplicagédo informatica, o SPSS (Statistical Package for the
Social Science).
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A medida que ifamos obtendo esses resultados, fomos fazendo
gradualmente oito entrevistas, no sentido de se obter um aprofundamento dos
aspectos mais relevantes e que mais nos seduziam. Com estas entrevistas a
"informantes privilegiados", ou seja, aos principais protagonistas nos
processos de autonomia e de formagdo da escola, procurdmos construir o
saber através do "discurso dos que sabem" (Abreu, 1997: 154), trabalhando
0s saberes dos actores, numa opcao de investigacao partilhada. Pretendemos
0 seu envolvimento na reflexdo sobre os processos de autonomia e de
formacgéo da escola.

Para realizar as entrevistas elaboramos previamente um guido,
procuramos estabelecer um relacionamento adequado com o entrevistado na
base do respeito para com o mesmo, explicitamos o objectivo da entrevista,
solicitamos autorizacdo para realizar a audiogravag¢do, garantimos o
anonimato, agradecemos a entrevista e facultamos posteriormente o texto da
entrevista ao entrevistado para proceder a eventuais correccoes.

Para a interpretacdo da informacdo resultante das entrevistas
procedemos a uma andlise do contelddo, que ndo é mais que um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacdes, visando obter, por procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do contelGdo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigcdes de producgdo/recepgdo destas
mensagens (Bardin, 1977). Para tal, registamos os dados da mensagem
obtidos com a ajuda de categorias que tinham sido definidas a priori mas que
foram enriquecidas a posteriori.

3. Discussao dos resultados e conclusdes

Esquematizemos, entdo, uma sintese final, destacando os resultados
e as principais conclusfes da pesquisa.

A ES Galécia apresenta uma localizagdo geografica que ndo a
beneficia sobremaneira, em virtude de uma situagdo um tanto problemética e
intersticial em funcdo da sua posicao espacial na malha urbana de Braga. No
entanto, esse factor parece ter funcionado como um desafio para os seus
jovens profissionais, que integrados e estabilizados no quadro da escola,
cedo perceberam a necessidade de incluir na sua cultura organizacional uma
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orientagdo para os resultados dos alunos, como forma de elevar a imagem
externa da sua organizagdo escolar, ndo regateando os esfor¢cos congruentes
com um profissionalismo de tipo voluntarista que conduzissem ao alcancar
desse objectivo estratégico.

Estes profissionais, atravessando uma fase de diversificacdo
(Huberman, 1992) de tipo activista, tém associado uma relativa juventude
profissional aliada a uma experiéncia assinalavel, que lhes confere uma forte
capacidade para a contribuicdo e consolidagdo de uma imagem externa da
escola muito favoravel, gragas a publicitacdo dos tdo questionaveis rankings,
em funcé@o dos processos de avaliacao integrada das escolas efectuada pela
Inspeccado-Geral da Educagdo em 2000/01 e dos resultados dos exames de
avaliacdo externa. Estes resultados também nédo serdo independentes de
uma realidade que, em termos de populagéo escolar abrangida em fungéo da
tipologia das instalages, ronda os contornos do ideal, fruto da criagdo de
novas escolas basicas do 2° e 3° ciclos no concelho, que absorvem um
contingente elevado de alunos do 3° ciclo, libertando a ES Galécia dessa
tarefa formativa, mas continuando a manter, na actualidade, 14 turmas do
ensino basico, por contraposi¢cdo com a "concorréncia” ao nivel das escolas
secundarias do concelho.

Os seus profissionais docentes que, maioritariamente, como resultado
do atravessamento de um ciclo de vida em que a experimentagédo € a palavra
de ordem, parecem ser motivados, dinamicos, altamente empenhados nas
equipas pedagdgicas e entusiastas pela profissédo que exercem.

O nosso quadro tedrico permitiu estabelecer um problema de
investigagdo, onde nos interrogdmos de que forma os actores escolares, com
os seus diferentes interesses, estratégias e racionalidades, seriam capazes
de aproveitar as suas margens de autonomia relativa e fazer da escola um
"locus de producao” (Lima, 1992) de formagéo, apesar do actual quadro de
uma "autonomia decretada" (Barroso, 1996: 170; 1997: 17) e de uma
"participacdo decretada" (Lima, 1992) e das condi¢gdes que favoreceram a
emergéncia de um quase-mercado da formagao”’.

No fundo, tratava-se de saber se a formacéo centrada na escola teria
sido uma realidade possivel na ES Galécia, nos trés anos de implementacéo
do actual regime de autonomia, administragcdo e gestdo das escolas
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(1999/02), apesar dos constrangimentos apontados e que dificultariam a
assuncdo nessa escola de uma logica produtora de formagao.

A partir deste problema antecipaAmos uma hipotese central em que
consideravamos que, apesar de continuarem a prevalecer duas légicas
distintas na formacédo que pressionam ora para a domesticagdo ora para a
emancipacdo, as escolas de hoje revelariam tendencialmente uma maior
apeténcia para se constituirem como "locus de producgéo” de formac&o8,
embora tal capacidade dependesse da forma como o poder fosse exercido,
subsistindo, em qualquer dos casos, formas mais ou menos subtis de
dominacdo, alocadas no interior da escola. E na sequéncia desta hipotese
global derivamos algumas sub-hip6teses®.

Os principais protagonistas da ES Galécia cedo compreenderam as
vantagens da adopcéo de uma perspectiva de formagéo centrada na escola,
ndo apenas para os docentes, mas também para os profissionais nao
docentes e pais/encarregados de educagao. A valorizacdo desta dimenséo é
bem visivel nos documentos estratégicos produzidos nos ultimos anos
(Projecto Educativo, Regulamento Interno, Planos Anuais de Actividades,
Relatério de Acompanhamento do Projecto Educativo, etc.), em funcao da
aplicagcao do Decreto-lei n° 115-A/98, mas também pela pratica quotidiana de
administracéo e gestao da escola. A consideracdo de um "sentido estratégico”
da formacgédo é perceptivel na ES Galécia em decisbes que passaram pela
criagdo de uma estrutura especifica — Coordenacgdo da Formacao — onde
pudesse ser exercida uma lideranga intermédia facilitadora em relagdo as
exigéncias deste dominio do funcionamento da escola. Igualmente, a
estratégia concertada no sentido de preparar e efectivar uma candidatura a
direccdo do Centro de Formacdo ao qual a escola esta associada, mesmo
saindo gorada, constitui um indicador da importancia conferida a formagéo.

Na ES Galécia foram definidos, ao nivel do Projecto Educativo,
objectivos e estratégias que foi possivel operacionalizar, quer no
Regulamento Interno, quer nos Planos de Actividades Anuais. Os actores
escolares articularam "necessidades institucionais" e "necessidades
individuais”, numa tentativa de, dessa forma, aliar a formac&o relacionada
com os diversos problemas e projectos da escola (Le Boterf, 1990) e a
satisfacdo de um tipo de "necessidade sentida", para utilizar a classificacéo de
necessidades de formacgao de Bradshaw, citado por Zabalza (1994: 58). Estéo
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neste caso a formagdo realizada em 2001/02 e que visava 0 apoio externo
para a construcdo do Projecto Curricular de Escola, e que nos
acompanhamos de perto, e a relacionada com a preparacdo dos docentes
para a Area de Projecto.

No espaco fisico da ES Galécia, foram realizadas diversas ac¢des de
formacdo creditadas e ndo creditadas, em diferentes modalidades de
formacg&o e com recurso a formadores externos, principalmente docentes da
Universidade do Minho, mas também da propria escola, 0 que ndo é muito
comum na realidade das escolas portuguesas. Nesta escola, tem sido
possivel articular os Projectos de Formacao concebidos no seu seio com 0s
Planos de Formacédo do CFAE ao qual esta formalmente associada, desde 2
de Dezembro de 1992 (Formosinho, Ferreira & Silva, 1999: 41), sendo das
escolas que melhor aproveita os recursos formativos dessa organizacao
territorial para a formag&o, um pouco devido a uma grande estabilidade de
representacdo no Centro de Formacéo e a que ndo sera alheia a existéncia
de uma Coordenadora para a Formagao.

Por tudo isto se pode inferir que a ES Galécia é tendencialmente
produtora de formacéo, na qual se desenham efectivamente praticas muito
proximas de uma formacdo centrada na escola, essencialmente pela
realizacdo de inUmeras accoes, creditadas ou nédo, no seu espaco fisico, ndo
s6 para docentes mas também para o pessoal nao docente e
pais/encarregados de educagdo, pela definicdo do tipo de formacdo que é
necessaria para a escola enquanto organizagdo, pela realizacéo de formacéo
que visa a melhoria das praticas profissionais e pela promocéo de formacéo
dinamizada por pares. Alguns constrangimentos que obstaculizam a esta ideia
de formacdo centrada na escola sdo os que se prendem com uma relativa
auséncia dos participantes na concepgdo da formacao.

A opinido dos actores escolares reforca a sua capacidade para
projectarem a sua prépria formacao e o valor atribuido as reflexdes informais
como importantes momentos de formacgéo. A formagéo é vista como essencial
para a construcdo da autonomia da escola e um aspecto que tem sido
decisivo para essa construgdo sera o aproveitamento eficaz dos recursos
formativos do Centro de Formacdo a que a escola esta associada, como
consequéncia de uma certa convergéncia de objectivos entre a ES Galécia e
o Centro de Formacao.
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Esta capacidade da ES Galécia se constituir como "locus de produgéo”
de formagédo nao é indiferente ao modo como as liderancas sdo exercidas e
partilhado o poder. Com efeito, ha "tipos de lideranga que podem promover a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professores” (Day, 2001:
134). Esses tipos séo a "lideranca facilitadora” que promove sobretudo um
empowerment individual e a "lideranga democratica" ou emancipadora que
promove um empowerment social (Blase & Anderson, 1995).

A realidade da ES Galécia aproxima-a de um tipo de "lideranca
facilitadora", situando-se as préticas organizacionais de lideranca e partilha do
poder algures num ponto do continuum do modelo esquematizado, mas com
uma relativa tendéncia de proximidade com a sua Face B (poder através de e
poder com), uma vez que a média das respostas as questdeslO relacionadas
com essa face (4,8) estd muito mais préxima da unidade (1=concordancia
plena) do que a média relacionada com a Face A (7,4), correspondente a um
poder sobre e um poder contra, como se pode ver pela figura 2. Os valores
(numéricos) a negro indicados na figura correspondem a médias de respostas
aos itens do inquérito por questionario de acordo com os quatro estilos de
lideranca considerados. As médias a branco na figura resultaram da
dicotomizac@o em duas faces dos quatro estilos de lideranca.

Lideranca Lideranca
antagonista democratica
Poder contra Poder com
7.2 53
REPRODUCAO DE )
FORMAGAO PRODUGAO DE
FORMACAO
fechada > aberta
X REGULAGCAO
REGULAGAO DE 79@ é]’g e
CONTROLO
Lideranca Lideranga
autori taria facilitadora
Poder sobre Poder através de
7,6 43

Figura 2 - Lideranga, poder, regulacdo e orientacdo para a formagéo na
ES Galécia
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E, nestas conclusdes sobre o tipo de lideranga, ndo nos referimos
apenas a lideranca exercida pelo CE. Alias, esta cai, por vezes, em deslizes
de tipo "antagonista", principalmente em fases criticas de que sdo exemplo 0s
periodos eleitorais. Nesta linha de actuagao do CE, pudemos apreciar alguns
conflitos. Por um lado, entre o CE e as orientadoras de estagio, de que
resultaram pedidos de demisséo de alguns coordenadores de departamento.
Por outro lado, entre aquele 6rgdo executivo e a AE actual no processo de
nomeacado dos assessores ao CE.

Falamos antes de uma "liderancga dispersa" (Bryman, 1996), distribuida
por outros 6rgdos e actores. Ndo é o caso da lideranga do CP, que é
percepcionado por alguns actores como uma "correia de transmissao do CE",
dado o desempenho cumulativo da presidéncia pela mesma pessoa. Mas é o
caso concreto da AE, presidida por dois docentes desde 1999 até a data, com
uma forte presenca em termos de lideranca efectivall. Podemos falar de
outros o6rgdos, nomeadamente alguns departamentos curriculares e o
conselho de directores de turma, mas também de actores individualmente
considerados, que possuem uma influéncia relevante e que ajudam a

exemplificar esta realidade dispersa quanto ao exercicio da lideranga.

Essa ideia de "lideranca dispersa" tem também como exemplo a
pratica da Coordenagdo da Formagdo que conseguiu realizar um trabalho
considerado meritério pelos actores escolares numa area onde normalmente
as divergéncias de perspectiva sdo assinalaveis.

De facto, a actual presidente do Conselho Executivo, no inicio do
primeiro mandato (1999), numa entrevista que nos concedeu no ambito da
avaliacdo externa do CFAE, revelava considerar a formagdo como uma area
fundamental, propondo a melhoria da articulagéo entre o CFAE e as escolas.
E volvidos trés anos a avaliagdo que faz dessa relagdo é francamente
positiva:

Portanto, fez-se aqui um trabalho nestes Ultimos 3 anos diferente, bastante

inovador, porque nunca se tinha feito anteriormente, e em que a formacéo se

conjuga com toda uma série de outras actividades, nomeadamente ao nivel do

Plano Anual de Actividades, etc., mas que é uma &area marcante (ENT, CE,
2002).
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Mas as praticas de formagdo na escola sao referidas pelos actores
escolares genericamente como positivas, mesmo quando 0 posicionamento
relativamente ao Executivo é marcado por uma certa oposi¢cao, como € 0 caso
da lista concorrente a lideranca desse 6rgéo que, relativamente & formagao,
considerava ser importante "dar continuidade a formacao do pessoal docente
e nao docente" (AD, Programa-Accao-ListaB, 2002, itdlico nosso) ou de um
outro modo o presidente da AE actual refere:

A formagao néo existe, penso eu, para ter os créditos, ndo €? De maneira que,
numa escola para haver formacao, € preciso saber antes de mais quais séo as
necessidades de formacéo dessa escola. Isto é o que eu penso. Nesse aspecto,
o coordenador podera ter essas fungdes. E penso que as desempenha bem
(ENT, AE2, 2002, italico nosso).

Pode afirmar-se que a lideranca do CE foi facilitadora, partilhando o
poder com a Coordenadora e entregando-lhe praticamente as decisfes sobre
a problematica da formacao. Temos, por isso, a formacgédo na ES Galécia como
uma éarea descentralizada onde a propria representacéo da escola no CFAE
foi assegurada pela Coordenadora, possibilitando uma estabilidade invulgar
de representacdo e conquistando para a escola um elevado protagonismo no
que se refere a formacédo. A regulacao é fundamentalmente auténoma nesta
area onde a delegagdo interna de poderes tem sido um facto.

Os professores da escola ratificam esta légica descentralizadora na
medida em que atribuem maior influéncia a lideranca intermédia da
Coordenacédo da Formagéo e, também, do CP ao nivel da area da formacao,
por oposicdo a influéncia nas decisdes sobre as politicas, prioridades,
orientacdes e estratégias globais da escola, cujo protagonismo € exercido

pelos érgdos de topo da escola, com predominancia do CE.

Estes dados, resultantes da aplicacdo de um inquérito por questionario
a docentes da escola, também indiciam, desde logo, alguma centralizagéo ao
nivel da escola, ou seja, sao perceptiveis os efeitos de uma certa
"recentralizagdo por controlo remoto” (Lima, 1995) ou (re)centralizagdo por
"controlo a distancia" (Estévao, 1995: 93), na medida em que a AE &, dos trés
orgéos de topo, sempre relegada para uma posicao subalterna.
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Quadro 1 - Quem decide as politicas globais e de formagéo?

Pol iticas/prioridades/ Pol iticas/prio ridades/
P estratégias estrat égias

(ite? RIS GLOBAIS FORMACAO

Médias Modas Médias Modas
Inquirido 2,75 3 2,79 3
Departamento Curricular do inquirido 3,19 3 3,03 3
Conselho Pedagégico 3,54 4 3,14 4
Conselho Executivo 3,89 4 3,11 3
Assembleia de Escola 3,32 4 2,68 2
Conselho de Directores de Turma 3,07 3 2,82 3
Associagéo de Pais 2,29 2e3 1,86 1
Associacao de Estudantes 2,00 2
Coordenadora da Formacao 3,36 4
Outro Departamento Curricular 2,00 1 2,33 1
Conselhos de Tuma 2,87 2e3 2,47 2
Pessoal N&o Docente 2,29 2 2,29 3
Grupos informais 1,95 2 1,82 2

Como se pode verificar pelas médias!? assinaladas no quadro 1, o
o6rgao politico de decisdo da escola — AE — é perspectivado pelos docentes
inquiridos como, desses trés 6rgdos, o menos influente, quer na formacéo,
quer na definicdo das politicas e estratégias globais da escola, apesar de ndo
0 considerarem propriamente como uma correia de transmisséo do CP.

Uma influéncia decisiva na definicdo das politicas de formagédo
também pode ser encontrada fora dos 6érgédos, radicando essa capacidade de
condicionamento das politicas em actores individualmente considerados?3.
N&o restam muitas duvidas que a capacidade de influéncia nas decisdes da
ES Galécia ndo se reparte uniformemente pelos diversos departamentos
curriculares nem pelos diferentes actores. Isto ndo invalida a possibilidade de
alguns departamentos possuirem uma reduzida influéncia e alguns dos seus
elementos estarem muito bem cotados na bolsa de influéncias da escola.

Aliderancga intermédia da formagao também foi exercida de uma forma
facilitadora, com uma identificacdo de necessidades processada através das
estruturas, nomeadamente o CP e os Departamentos Curriculares, mas
também ao nivel informal, com trabalho de sala dos professores e de
corredores. Esta pratica descentralizada e voluntarista ajuda também a
explicar a consensualidade que esta area relne ao nivel da escola. O
encorajamento da participagdo na formacdo e o apoio prestado ao pessoal
docente e ndo docente foram ténicas de uma actuagéo facilitadora, bem como
o favorecimento da emergéncia de formadores que sao reconhecidos na ES
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Galécia e orientam ac¢Bes de formacgdo, tendo 0s seus pares como
formandos.

Nao é também de estranhar que os grupos de trabalho que se
constituem procurem o0 apoio externo para o seu trabalho, formando-se
colectivos de formacao para a resolucdo de problemas concretos da escola,
contribuindo para que os docentes se possam gradualmente afirmar como
intelectuais produtores de conhecimento e que, mesmo apds a formacéo, as
estratégias de reflexdo e producdo dessas equipas sejam momentos de
formacéo informal relevante e potenciem a auto-formacéo e a identificagao de
outras necessidades.

Constatamos, entdo, liderancas plurais e difusas no interior da ES
Galécia. Tendo como referencial tedrico para esta investigagdo Victor
Baldridge (1971: 177-178), os actores escolares que responderam ao
questionario consideram-se fundamentalmente como "activistas" em termos
politicos (83% de respostas), uma vez que revelaram a sua pratica de
participacéo formal e informal no sentido de influenciar as decisdes. Atente-se
que, segundo o autor que estamos a seguir, 0s "activistas" costumam ser um
grupo pouco numeroso, pressuposto que € refutado nesta investigagéo, quer
pelos dados aqui revelados através da aplicagdo do inquérito por
questionario, quer por informagdes recolhidas na informalidade, que apontam
para posicionamentos dos professores de natureza activista, pelo menos no
3° periodo do ano lectivo 2001/02, na sequéncia dos processos eleitorais para
os orgaos da escola — AE e CE.

Nao admira que utilizem sobretudo a "voz", a "saida" ou, pelo menos,
a "ameaca de saida" (Hirschman, 1970), quando pressentem a possibilidade
de prevaléncia de métodos e procedimentos que conduzem ao declinio
organizacional. Neste caso, tém utilizado, sobretudo, a voz ou protesto e a
saida da coordenagado dos departamentos curriculares, sendo esta Ultima uma
"ameaga de saida" da organizagdo, funcionando estas estratégias como
mecanismo de recuperacao, estimulando aquilo que denominamos de um
certo refreshing organizacional e promovendo o0 seu progresso.

Estas estratégias micropoliticas acabam por ser indicadores que
colocam as praticas escolares proximas de um tipo democratico de lideranca.
Nesta perspectiva, encontramos, na sua grande maioria, actores activistas em
termos politicos e que utilizam preferencialmente o mecanismo de voice no
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sentido de assegurar a recuperagdo da organizacdo escolar na qual
trabalham. Até podem ameacar com a saida, mas sdo raros os casos de
opcao por uma "saida" efectiva. Preferem ficar e lutar, evitando o declinio da
organizag&o que ajudaram a construir.

Contudo, as praticas investigadas ndo permitem situar a escola numa
l6gica democratica ou emancipadora de lideranca. Com efeito, as diferengas
de poder e influéncia sdo relevantes e a formagdo também ajuda a
manutencao ou agudizacao dessas diferencas. A participagdo no processo de
tomada de decisdo existe, mas confina-se aos aspectos que se relacionam
directamente com as tarefas concretas da sala de aula, ndo potenciando uma
visdo global de escola.

O ambiente de participacdo é mais consultivo do que participativo.
Neste contexto, uma visdo global de escola esta reservada a um numero
restrito de professores do qual emergem os coordenadores dos grupos de
trabalho, nomeados pelo CE e ndo necessariamente segundo critérios
explicitos de competéncia. A criagdo argumentada do bem comum é
efectivamente tarefa de poucos, mais exactamente dos participantes nos
orgdos de topo, na formagcdo em assuntos estratégicos e nos grupos de
trabalho. Estes grupos de trabalho, embora funcionando numa logica de
"democracia participativa® no seu interior, acabam por exercer um papel
facilitador na preparacdo da tomada de decisdo mas, simultaneamente,
possuem um certo efeito de condicionamento dessas decisdes.

Neste sentido, a propria formacdo em temas de natureza estratégica,
ao fomentar a constituicdo de colectivos onde se integra uma espécie de
tecnoestrutura da escola, acaba por exercer um papel legitimador das
decisbes tomadas, agudizando as desigualdades e ndo contribuindo para
uma verdadeira "cidadania organizacional" (Estévao, 1999a). Assim, a
formacgé&o, em vez de contribuir para "potenciar a construcdo de formas micro-
emancipatérias" (Estévao, 1999b: 151), em que cada actor dispde dos
mecanismos de participacdo em todas as fases da tomada de decisao, acaba
por cumprir um certo papel ao servico de uma "democracia elitista" que
entrega a capacidade de decisdo a um grupo restrito de actores.

Podemos falar entdo de uma emancipagéo restrita, como resultado da
existéncia de um grupo reduzido de professores que tém assento em um ou
mais Orgdos de topo, participam nos grupos de trabalho e em acg¢des de
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formacédo relevantes para a definicdo de politicas e elaboracdo dos
documentos da escola. Trata-se de uma verdadeira tecnoestrutura ou nucleo
que pensa que prepara e condiciona o processo de tomada de decisdo, toma
as decisGes nos 6rgdos proprios e executa ou faz executar as decisdes
tomadas14.

Do outro lado da barricada temos a maioria que é dominada de uma
forma consentida. Dominacdo consentida na medida em que se denota a
existéncia de um grupo que fundamentalmente executa as decisfes tomadas
por outros e para as quais exerceu pouca ou nenhuma influéncial®. Esta
dominacao consentida resulta, em grande parte, de uma tradigdo continuada
de préaticas centralistas da Administragdo, mesmo que discursiva ou
retoricamente seja advogada uma gestao centrada na escola. Mesmo sendo
apregoada a tal autonomia, a participacéo € vista por professores como uma
pura perda de tempo pois, como observdmos nesta investigacdo, 0s
normativos publicados durante o processo de reorganizagdo curricular
tornaram praticamente indtil todo o trabalho prospectivo da ES Galécial®.
Mesmo assim, 0s actores escolares decidem no seu interior questdes
importantes e, portanto, a tradicdo centralista burocratica ndo encerra em si
mesma um valor heuristico suficiente.

Em sintese, pode reafirmar-se que, de uma maneira geral, a ES
Galécia se pauta por um modo de funcionamento que releva uma espécie de
"regulagdo autonoma" (Reynaud, 1988), pelo menos no que se refere a
formacéo, que corresponde a um posicionamento num ponto difuso da Face
B do modelo por nés enunciado, dadas as suas caracteristicas de exercicio
de uma lideranca duplamente facilitadora. A formagdo serd uma area
duplamente facilitadora na ES Galécia, pois o CE delegou poderes a
Coordenadora da Formacdo e esta exerceu-os num estilo de lideranga
intermédia igualmente facilitadora. A actuacgdo das liderancas, em que o poder
é fundamentalmente do tipo através de e com os professores, ajuda a
promové-la numa ldgica tendencialmente produtora de formacéo.

Como limitagdes deste estudo de analise da "micropolitica da escola"
(Ball, 1987) no que se refere a formacéo, anotamos uma tendéncia da grande
maioria dos entrevistados em tentar dissimular as praticas conflituais, mesmo
quando considerados os contactos mais informais. Poder-se-a pensar que a
maioria dos actores escolares, quando se questionam as praticas da sua
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escola, parece ter uma maior sedugdo pela metafora da "sinfonia" do que pela
metafora da "arena politica".

Concluindo de uma forma muito classica, a investigagdo que deu
origem a este texto, sendo um estudo de caso, ndo esgota todas as
possibilidades de pesquisa em funcédo desta problemética. Outras serédo
possiveis aplicando, eventualmente, o mesmo modelo noutro contexto,
caracterizado por um exercicio da lideranca orientado segundo os
pressupostos de uma "regulacdo de controlo" (Reynaud, 1988), em que as
micropoliticas s8o de subordinacao, direccionadas sobretudo de uma forma
descendente, do director para os professores e destes para 0s alunos e pais.

Notas

1 A investigacdo aqui referenciada realizou-se no ambito do nosso Mestrado em
Educacdo, na especialidade de Organizacdes Educativas e Administragdo
Educacional, cuja dissertagéo foi apresentada no Instituto de Educagéo e Psicologia
da Universidade do Minho, em Janeiro de 2003, tendo sido as respectivas provas
de defesa realizadas em 12 de Maio de 2003, perante um jari constituido pelos
Professores Doutores Licinio Lima, José Alberto Correia e Carlos Estévao. Para
uma analise mais aprofundada do contetdo desta dissertacéo, conferir Virgilio Silva
(2003).

2 Podemos explicitar claramente o conceito de formagdo centrada na escola pelo
recurso a cinco significados correspondentes a igual nimero de dimensdes
(Qliveira-Formosinho & Formosinho, 2001). Uma primeira dimensao do conceito —
dimenséo fisica — acentua o facto da formacdo se realizar na escola e ndo em
qualquer outro espago e da relevo a uma formagéo com o professor no seu local de
trabalho. A esta dimenséo esta associada a designacéo de formagdo em contexto
de trabalho. O segundo sentido focaliza-se na dimensdo organizacional da
formacdo. Neste caso € a escola como organizacdo que no seu quadro de
autonomia e mediante os seus projectos define a formacéo que é necessaria e para
que professores. S&o valorizadas assim as "necessidades institucionais" de
formacéo e esta é uma formacéo centrada na iniciativa da unidade organizacional
escola. A terceira vertente estd associada a uma dimensdo psicossocial da
formagdo. O significado desta dimens&o sera o de considerar o formando como
sujeito da sua propria formacao e, por conseguinte, comprometido desde o
processo de levantamento de necessidades, passando pela planificagéo, execucéo
e avaliagdo da sua formacdo. O professor ndo é visto individualmente, mas antes
integrado nos seus grupos profissionais formais e informais e na sua inser¢éo na
instituicdo. Trata-se de um significado de uma formagé&o centrada nos professores.
O quarto sentido acentua uma formagao centrada nas praticas. O projecto de
formagao pretende produzir uma melhoria e transformagéo das praticas. E dado
relevo aos saberes praticos e ao impacto da formagéo na aprendizagem dos alunos.
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Temos aqui uma dimensdo pedagdégica do conceito de formacéo centrada na
escola. Finalmente, uma quinta vertente invoca a auto-organizagéo dos professores
no sentido de promoverem a sua prépria formacdo. Temos uma formagéo
promovida por pares acentuando-se dessa maneira uma dimensdo civica e/ou
politica-corporativa deste conceito de formacéao.

Conforme tipologia de Victor Baldridge (1971), que identifica em termos politicos
quatro tipos de actores — funcionarios, activistas, pessoas alerta e apaticos.

Albert Hirschman (1970) apresenta-nos um modelo com uma capacidade heuristica
interessante para a analise do declinio e progresso organizacional — exit, voice e
loyalty. Considera voice (voz, protesto) como um mecanismo de recuperacado
fundamental para as organiza¢des, uma vez que a sua utilizacdo constitui um
barémetro fundamental para a aferi¢céo da (in)adequacéo das politicas e estratégias
seguidas. Mas esta opgdo de voice tem 0s seus custos e esta limitada pelos
poderes de negociacéo e influéncia que sao exibidos pelos diferentes actores
organizacionais. A saida (exit) € uma fuga de clientes ou funcionarios e acontece
normalmente quando a voz fracassa. A voz é assim uma alternativa a saida, é
sempre preferivel esta e, normalmente, antecede-a. Uma forma de utilizagdo da voz
como forga de recuperagdo sera alternar periodos de siléncio com periodos de
contestagdo para que o sistema possa auto-corrigir-se. O mesmo se pode dizer da
saida, vista como mecanismo de recuperagdo, em que para uma organizagao sera
preferivel possuir "uma mistura de clientes alerta e inertes" (id., ibid.: 24). A lealdade
(loyalty), regra geral, neutraliza ou atrasa a saida e activa a voz, principalmente
quando a saida é dificil (Ex: divércio, sécios de clubes de futebol). Pode também
reprimir a voz e a saida, ja que a saida é vista como uma deslealdade, e a
organizacdo degenerar numa continua passividade e imobilismo. A ameaca de
saida é uma caracteristica do membro fiel. A estratégia de saida de um professor
da sua escola pode ter como origem a existéncia de um conflito aberto com a
direccdo da mesma.

A participagdo dos professores pode situar-se nas decisées acerca da pratica da
sala de aula (operacional) e/ou acerca da politica escolar (estratégica) (Wohlstetter
& Odden, 1999: 304).

As técnicas referidas, tratando-se de um estudo de caso singular, situaram-se
fundamentalmente na analise documental (Projecto Educativo, Regulamento
Interno, Planos de Actividades de 1999 a 2002, Relatérios da Coordenadora da
Formacgédo, etc.), na observacdo directa (processo de construgdo do Projecto
Curricular de Escola, que incluiu uma vertente de formacgéo creditada), no inquérito
por questionario (a professores), na entrevista (a professores, principalmente aos
principais protagonistas dos processos de autonomia e formagédo, a formandos e
formadores), na andlise estatistica e na analise de contetdo.

Para utilizar uma analogia com o "quase-mercado” em educacao (Le Grand, 1996;
Dale, 1994; Whitty, 1996; Afonso, 1998), pois trata-se de um mercado da formagao
sem 0 recurso a privatizacdo. Refira-se que o "quase-mercado" em educacao
consiste na promogédo da liberalizacdo do sistema educativo, que amplia as
disparidades intra e inter-escolas quanto a financiamento, recursos e
oportunidades. Estas disparidades transformam-se numa espécie de polarizagao
através da "seleccédo diferencial”, da voice traicoeira e da politica segundo a qual "o



268 | Virgilio Rego da Silva

10

11

12

13

14

utente é que paga“, que se traduz nos efeitos multiplicador, marginal e de
aceleragdo, acentuando as diferengas entre escolas. Nesta perspectiva, 0s
resultados desta politica neo-liberal e do "quase-mercado" em educagéo ndo sdo a
diversidade do fornecimento, mas antes a uniformidade da educacédo escolar
baseada no principio da exclusdo (Dale, 1994).

Através da contextualizagdo e capacitagao colectiva da formacao.

Nesta perspectiva, considerdmos que: existiia uma relacdo directa entre a
capacidade da escola se constituir como locus de producdo de formagéo e a forma
como sdo exercidas as liderancas e partilhado o poder; a estrutura formal ou
informalmente constituida para a formagao continua, na medida em que os actores
gue a constituem participam activamente na tomada de decis6es da organizacao,
tenderia a configurar-se como uma tecnoestrutura (Galbraith, 1967, 1973;
Mintzberg, 1995: 39), legitimando uma hierarquizacdo mesmo que implicita, uma
vez que seria principalmente no seu seio que se conceberia, organizaria e até
realizaria a formagdo mais congruente com as decisdes tomadas; haveria uma
relagdo directa entre a participagdo no processo de tomada de decisdo na
organizacdo e as opgdes individuais quanto as praticas, modalidades e contextos
de formagao, como reflexo de uma certa intersecgao entre os 6rgéos; a uma atitude
na escola de grande profissionalidade ou até de voluntarismo e militantismo
tenderiam a corresponder opgfes de formagdo segundo um enfoque situacional; a
uma participagdo normalmente fluida tenderiam a corresponder opgdes de
formacdo concebidas segundo uma ldgica de mercado; na medida em que a
tecnoestrutura seria estavel no tempo a formagdo mesmo que contextualizada
contribuiria para uma (re)centralizagao no interior da escola, ndo favorecendo uma
l6gica de emancipagéo.

Referimo-nos aos 11 itens que integravam uma questdo de um inquérito por
guestionario aplicado aos professores da escola, em que se pedia que se
ordenasse de 1 a 11, por ordem de concordancia com cada uma das 11 afirmacdes
(1=plena concordancia; 11=nenhuma concordancia).

Este dado, de certa forma, nao confirma o resultado do estudo liderado por Jodo
Barroso, no ambito do Programa de Avaliagéo Externa da aplicagdo do Decreto-Lei
n® 115-A/98, que considerava que a AE é "[...] transformada muitas vezes numa
sucursal do CP" (Barroso, 2001: 21).

Médias calculadas apés a codificagdo "Nenhuma=1", "Pouca=2", "Moderada=3",
"Muita=4" e "Total=5", quando se pedia aos inquiridos que indicassem a capacidade
de influéncia sobre as decisdes tomadas na escola ao nivel das politicas, valores,
orientagdes, prioridades e estratégias e ao nivel da formagdo continua exercida
pelos diferentes actores/érgaos.

Esta neste caso o professor que coordenou o grupo de trabalho para a concepgéo
do Projecto Educativo que considera ter influenciado de maneira decisiva toda a
dimensao prospectiva desse Projecto e, em particular, as prioridades de formacao
para a escola.

De alguma forma, este grupo assegura ao nivel organizacional uma certa
"regulacdo de controlo" (Reynaud, 1988) e perspectiva as desigualdades criadas
como naturais. Nao serd um grupo homogéneo, podendo integrar e representar
diversas sensibilidades e interesses mais ou menos divergentes. Em termos de
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departamentos curriculares verifica-se que a predominancia de actores que fazem
parte deste contingente num determinado departamento, contribui para assegurar
um maior dominio desse departamento sobre outros. Em termos individuais, um
docente que ndo participe, mas possua outro tipo de poder, por exemplo a
autoridade de perito ou o poder pessoal (descrito por Tony Bush, 1995), pode
considerar-se como fazendo parte deste grupo. Poder-se-a afirmar que, embora em
ndmero reduzido, sdo possiveis situagbes de participacdo fluida que também
conduzem a cidadania.

15 Nao se trata de uma dominag&o imposta e irreversivel mas consentida, uma vez
gue a participagao nos 6rgéos, nos grupos de trabalho e na formagé&o né&o é, pelo
menos explicitamente, impedida. A autonomia profissional destes professores situa-
se quase exclusivamente nos grupos de tarefa, onde a relagdo com a actividade de
aprendizagem dos alunos € mais evidente — conselhos de turma e de disciplina. A
situagdo de pertenca a este grupo ndo € necessariamente perene, podendo
verificar-se o assumir do poder posicional (descrito por Tony Bush, 1995) ou outro,
por actores outrora em esferas de dominacéo consentida.

16 Mas esse défice de participagdo também tera a sua explicagdo por outros factores,
desde a forma como os grupos de trabalho serdo constituidos, os actores que os
coordenam e integram, ao sentimento da néo obrigagao de participar deixando esse
trabalho para os detentores de cargos com horas de reducdo da componente
lectiva, ao facto de néo ter sido recebido um convite formal ou informal, a falta de
disponibilidade, ao eventual sentimento de que a nivel interno a sua opinido nao
sera considerada e de que tudo ja estara definido e o pedido de participacédo é
apenas uma tecnologia de gestdo para melhor legitimar as decisoes, etc.
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SCHOOL POWER AND TRAINING: A MICROPOLITICAL MODEL OF ANALYSIS

Abstract

This text shows the results of a research, in a sociological and organizational
perspective, accomplished at the Galécia Secondary School (a confidential
denomination) and with the focus on school-based training problematic(s). It
introduces a theoretical approach in which we define a model that articulates
the teachers’ and other educators’ continuous training questions with the
micropolitical perspective, acquiring a great importance concepts like power,
leadership, "voice, exit and loyalty", regulation, and so on. Through this case
study, we conclude that school has a tendency to be considered as a place of
training production, as a result of a "dispersed leadership" exercise, double
facilitative in a picture of "autonomous regulation" with reference to training.
This research also allows the conclusion that the training practices on Galécia
Secondary School contributed to prevalent of a restricted emancipation and of
an allowed domination.

ECOLE, POUVOIR ET FORMATION: UN MODELE MICROPOLITIQUE D’ANALYSE

Résumé

Ce text nous présente les résultats d’'une recherche, dans une perspective
sociologique et organisationnelle, réalisée a I'école pour nous dénommée
Ecole Sécondaire Galécia et mise en lumiére par la problématique de la
formation centrée a I'école. Cette investigation part d’'un cadre théorique ot on
défine un modéle qui fait I'articulation des questions de la formation continue
des professeurs et d’autres éducateurs dans une perspective micropolitique
d’'analyse de I'école comme organisation, ou on releve les concepts de
pouvoir, leadership, régulation, etc. Il s’agit d’'une étude d’'un cas qui a permis
conclure que I'organisation scolaire sujet de cette recherche a tendance a étre
considérée un espace de prodution de formation, a travers I'exercise d’'un
leadership effectivement dispersé qui facilite doublement et en vigueur d’un
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"régulation autonome" en ce qui concerne la formation. Les pratiques de
formation de cette école ont également contribué a la suprématie d'une
émancipation limitée et d’'une domination consentie.
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