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Resumo: As consideracoes inclusas no artigo resultam da observagio nio
participante ¢ da andlise reflexiva sobre as praticas levadas a cabo pelos
professores numa escola publica portuguesa, e de uma revisio bibliogrifica que
nos permitiu abordar conceitos visando aclarar a problematica da racionalidade
decisoria. A existéncia de multirracionalidades nas decisdes, em consonancia
com as diferentes logicas, interesses e poderes dos atores educativos, possibilitou
a consideragdo da escola como determinista, homeostatica e de ensaio, aspecto
que muito concorre para a complexidade que lhe é prépria, deitando por terra a
ideia reducionista da monorracionalidade.

Palavras chave: racionalidades; comportamentos decisorios; escola publica
portuguesa.

Abstract: The considerations in the article result from non-participative
observation and analysis on the practices undertaken by the teachers in a public
school in Portugal, and a literature review which allowed us to address concepts
aiming to clatify the issue of decision-making rationality. The existence of
multi-rationality in decisions, in consonance with the different logics, interests
and powers driving educational actors, has made it possible to regard school
as deterministic, homeostatic and tentative, an aspect that really contributes to
its peculiar complexity, overthrowing the reductionist idea of mono-rationality.
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Resumen: Las consideraciones incluidas en este articulo son el resultado de la
observacién no participante y del analisis reflexivo sobre las practicas llevadas
a cabo por los profesores en una escuela publica portuguesa, y de una revision
bibliografica que nos ha permitido abordar conceptos con el fin de aclarar la
cuestion de la racionalidad decisoria. 1 existencia de multi-racionalidades en las
decisiones, en consonancia con las diferentes légicas, intereses y poderes de los
actores educativos, nos ha posibilitado considerar la escuela como determinista,
homeostatica e de ensayos, aspecto que realmente contribuye para su propia
complejidad, vertiendo por tierra la idea reduccionista de mono-racionalidad.

Palabras clave: racionalidad; comportamiento en la toma de decisiones; escuela
publica portuguesa.
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INTRODUCAO

Considerar a presenca de multirracionalidades ¢ conferir sentido a
complexidade da dindmica organizacional da escola; porém, sé possivel pela
rutura com uma racionalidade que se impde como tnica alternativa a0 mesmo
tempo que conferimos importancia a uma linearidade que pressupde oscilagdes,
que pressupde avangos e recuos, que ndo ¢ capaz de tudo calcular, que assume a
possibilidade de varios futuros e que assume as diferencas, as distintas necessidades
e expectativas de homens e mulheres da vida real com capacidades que estao
longe de se equipararem as de alguma entidade superior.

Este pressuposto foi o ponto de partida para realizarmos uma observagao
sobre as “atividades de substitui¢ao”, nova medida introduzida na escola pablica
portuguesa e que acabaria por alterar, em muito, o quotidiano da organizacio, no
sentido de compreendermos que racionalidades os comportamentos decisorios
dos professores expressavam.

Tal como nao poderfamos evitar reconhecer, se a a escola publica
portuguesa ¢ legitimada por um contexto de centralizagdo, por uma racionalidade
que pretensiosamente se reclama como controladora pela previsao que é capaz de
realizar, também ¢é verdade que, em si mesma, nos parecia insuficiente para explicar
a totalidade do funcionamento da escola. De facto, existem outras decisOes, que
os atores educativos produzem, que sio reveladoras de outras racionalidades
representativas das suas subjectividades e interesses, as mesmas que reforcam a
ideia da presenca de uma autonomia relativa que nio lhes é possivel negar.

Por isto, ndo poderfamos deixar de reconhecer que a dindmica da
organizagdo escolar se faz na complementaridade das diferentes racionalidades,
condicdo necessaria para que fiquem salvaguardadas a heterogeneidade e a
complexidade do conjunto e que a nogao de barulho comportamental, a nosso
ver, parece explicar.

RACIONALIDADES JUSTAPOSTAS E
MULTIRRACIONALIDADES

A racionalidade instrumental, a medida que foi ganhando terreno
em detrimento de todos os outros tipos de racionalidade, transformou-se em
colonizadora e superiorizou-se relativamente as demais. Este modo hegemédnico
da racionalidade instrumental parece ter abrangido todas as areas da actividade
humana, inclusivamente a educagdo e a propria escola que tem sido interpretada
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como parte de um ‘apatelho ideolégico do estado’, cuja fungio ultima é constituir
as condigoes ideoldgicas para a manutencio e reproduco das relagGes capitalistas
de producio, isto ¢, a criagio de uma forga de trabalho que se conformara
passivamente aos ditames do capital e de suas instituicoes (GIROUX, 1986, p.
17).

Eesta hegemonia que nao nos deixa esquecer o problema da racionalidade,
pois cada vez mais nos questionamos sobre que principios nos orientam e
especulamos sobre quais nos devem orientar na acgdo, o que converte a critica em
um instrumento imprescindivel. S6 ela, que tem por base a reflexio, serd capaz de
nos mostrar novos modos de a¢io, de nos posicionarmos perante outros modos
de racionalidade que legitimam a complexidade da dinamica organizacional no
que concerne as decisOes € seus processos.

A universalidade que a monorracionalidade integra converte-se em
paradoxal quando confrontada com o problema da liberdade do homem. Ela s6
podera ser se significar a inteligibilidade para outros da ado¢ao de um determinado
procedimento por um agente em particular. Se “dadas exactamente las mismas
circunstancias, el consejo racional de adoptar una resolucién determinada es el
mismo para cualquier individuo” (RESCHER, 1993, p. 15), é um renunciar a nossa
propria individualidade, é passarmos a ser outro, o que torna forcoso o modo
univoco de ver a questdo, pois sera deveras dificil encontrarmos dois agentes
circunscritos a0 mesmo condicionamento situacional. Este ideal de racionalidade
enclausura 0 homem em si mesmo, privando-o das suas marcas, consequéncia
do seu enraizamento na existéncia vivida, apresentando-o isolado e reduzido a
solidao de uma existéncia pensante’. Se, ao contratrio do posicionamento antetior,
nos colocarmos no lugar do outro nao prescindindo de nada do que € nosso, da
nossa individualidade, entao o outro deixa de fazer sentido, bem como as suas
necessidades ou desejos, e a resposta é claramente diversa, e, sendo assim, a alegada
racionalidade monolitica dd lugar a “racionalidades locais”, assim designadas
por Lara, pelo vinculo que mantém com o agente ou sujeito da agio. I isto que
permite a distin¢do entre racionalidades justapostas e multirracionalidades, estas
ultimas em relacio direta com os interesses, experiéncias e crencas individuais
dos suyjeitos, o que condicionara o modo de perceber a verdade. Sio modos
particulares que em nada inviabilizam a validade de cada um, proporcionando um
relativismo que pde em causa as regras uniformes da propria racionalidade.

Com efeito, considerar a verdade isenta de valor absoluto, mas de valor

1 Lembra Damadsio que “a mente nao estd vazia no comego do processo de raciocinio. Pelo contrario, encontra-
-se repleta de um repertério variado de imagens, originadas de acordo com a situagdo que enfrenta e que entram
e saem da sua consciéncia numa apresentacio demasiado rica para ser rapida ou completamente abarcada”

(1994, p. 183).
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parcial, ¢ acreditar que “ha tantas verdades quantas as que queremos demonstrar
no quadro de um raciocinio determinado” (SFEZ, 1990, p. 236). S6 esta perspetiva
permite a consideracio de que a nossa atuagao pode ser racional numa determinada
perspectiva e nio o ser numa outra, dependendo da realidade do sujeito. Neste
caso, fica validada a tese de que o é racional é o que faz sentido e, assim, torna-se
possivel contrariar uma concecao de racionalidade convencional, que se apresenta
demasiado estreita e singular aderindo, desta feita, a uma perspetiva plural, de
multirracionalidades, na perspectiva de Sfez.

Depreende-se que a utilizacdo da expressao de ‘racionalidade’ no
singular ndo ¢ uma questdo meramente terminoldgica, ela ¢ significativa de um
posicionamento que se encerra nos limites de uma proposta que s6 convoca uma
unica perspetiva, no estudo da a¢io organizacional, de grande poder aglutinador.
E um posicionamento que refor¢a o carater monolitico da organizacao escolar
sustentado através daracionalidade a priori que controla e antecipa o comportamento
dos atores e que retira a possibilidade de um funcionamento heterogéneo e nao
monolitico. Porém, o postulado de March de que “organizations rarely do exactly
what they told to do” (1981, p. 563) admite a presenca das multirracionalidades
para explicar a agdo deciséria dos professores, pois se é verdade que uma
racionalidade que se mostra isenta de qualquer resquicio de erro exerce grande
atra¢do, mesmo porque estd vinculada a decisdes a que ¢ preciso obedecer caso
nao se queira incorrer em atuagdes marginais, ou desviantes, em alguns casos
passiveis de serem sancionadas, também ha que ter em conta que os atores
educativos nao se esvaziam de si proprios no que respeita aos seus objetivos,
interesses e expetativas, por vezes de aparéncia fluida, ambigua e contraditéria,
e que 0s mesmos nao negam a existéncia de alguma margem de autonomia no
contexto da organizagao escolar.

Nao ¢ sé o desconhecimento de certas decisdes elaboradas pela
administracdo central que motivam a emergéncia de racionalidades dissonantes
mas, essencialmente, o resultado fracassado de uma politica de adaptabilidade
que ndo consegue evitar 0 questionamento em prejuizo do conformismo, ou
ainda o resultado de encontro fortuito e surpreendente que nao deixou espaco
a ponderacdo mas que teve em conta a sensibilidade, a intuicdao, a emoc¢io, os
interesses e expectativas a que a racionalidade formal se nega.

O “Plano da ac¢dao organizacional” (LIMA, 1998, p. 164), que se
confunde com a organiza¢io vivida, revela-se como espaco de convergéncia de
diversas ordens. Com efeito, a dinamica da organizagdo escolar ¢ o resultado
de comportamentos decisérios que encerram diferentes 16gicas, inviabilizando
qualquer tipo de absolutismo no seu modo de ser e, a ser assim, a eficacia de
uns pode nio ser a eficicia de outros, o que lhe retira a particularidade de ser
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unilateral. Neste ambito, diminuir saldrios ou despedir funciondrios visando um
maior lucro da organizacao é um mecanismo eficaz na perspectiva do empregador
mas nio, necessariamente, na do empregado. O cardter universal da racionalidade
deciséria passa, por isto, a ser questionavel e, consequentemente, negado.

Na tentativa de darmos corpo ao pressuposto da existéncia das
multirracionalidades no contexto escolar, vamos considerar uma decisao com
grande impacto no seu quotidiano, o que permite, julgamos nds, perceber e
compreender o postulado de que “o que ¢é racional é o que faz sentido”, num
determinado quadro de valores.

A MUDANCA NA ORGANIZAGAO ESCOLAR

A mudanca ¢ um dos aspetos que se afigura como um dos mais dificeis
de concretizar nas organizacoes, pois exige que os implicados concordem com
a alteracdo a efetuar, para que a decisdo tomada se concretize na agao. Por isto,
recomenda-se, no sentido de facilitar esta mudanga e, consequentemente, a a¢ao
que pretende introduzir, implicar nessas decisdes aqueles que por elas se vio
sentir afetados.

Quando pensamos nos acontecimentos que atravessaram a escola
nesta ultima década, percebemos que esteve imune a grandes sobressaltos,
pois, genericamente, tudo se mantinha igual, ou seja, nenhuma das alteragGes
introduzidas parecia ter afetado tanto os actores educativos como as novas
medidas que incidiam sobre uma alteragdo do quotidiano da organizag¢do escolar,
em particular as afividades de substituicio que surgem num contexto de grande
descontentamento produzido por um leque de outras situacoes, ditfamos quase
sincrénicas, também elas geradoras de grande descontentamento, nomeadamente
o congelamento da progressiao nos escaldes da carreira docente e o aumento da
idade de reforma.

Esta nova medida que o despacho n® 13599/2006 de 28 de Junho
preconiza traduz-se na ideia de que, na auséncia de um determinado professor,
os respetivos alunos nio fiquem sem realizar uma qualquer atividade, o que por
sua vez implica que aquele seja substituido por um outro professor. Na 6ptica de
quem governa, aquele tempo letivo deveria ser assegurado por professores com
reducio da componente letiva ao abrigo do artigo 79 do Estatuto da Carreira
Docente publicado pelo Decteto-Lei n® 1/98 de 2 de Janeiro de 19982

2 Onde se l¢ que: “ponto 1- A componente lectiva a que estio obrigados os docentes dos 2° e 3° ciclos do ensino
basico e os do ensino secundario e do ensino especial ¢ sucessivamente reduzida de duas em duas horas, de cinco
em cinco anos, até a0 maximo de oito horas, logo que os professores atinjam 40 anos de idade e 10 anos de ser-
vigo docente, 45 anos de idade e 15 anos de servigo docente, 50 anos de idade e 20 anos de servico docente e 55
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E € precisamente o conteudo deste artigo que faz despoletar o problema,
ja que para a escola T a gestdo do artigo supracitado nunca havia produzido
davidas pela clareza e objetividade com que se apresentava. Desde sempre,
o entendimento era o de que todos os professores que reuniam os requisitos
enunciados estavam dispensados da componente letiva, o que nio parecia dar
suporte legal aos propositos inclusos na medida proposta. De resto, essa reducao
era feita a carga letiva o que, obviamente, implicava que o professor passasse a ter
menos atividade letiva de acordo com as horas de reducio.

Todavia, o mesmo artigo também possibilitou uma outra leitura por
parte do governo, a de que nio estando o professor obrigado a ter componente
letiva, 0 mesmo nao exclufa a possibilidade de essas horas de reducdo serem
utilizadas para outro tipo de atividade que nido aquela, ou seja, a de essas horas
poderem ser canalizadas para servigo da escola’, 0 que também jd estava previsto
quando se definiu que o horario do professor tinha 35 horas das quais 22 eram de
componente letiva recaindo sobre as restantes a possibilidade de serem utilizadas
para atividades realizadas fora ou dentro da escola, o que retirava ao factor
“surpresa’ a forca que alguns lhe queriam imprimir. Possibilidade que nao tinha
sido concretizada até entdo porque as escolas, supostamente, nao apresentavam
condicbes que viabilizassem essa circunstancia.

Esta consideracdo expressa uma ideia que fol pacifica para ambas as
partes, a de que o artigo 79° prevé que o professor deixe de estar obrigado a
lecionacio, ficando a prépria ministra obrigada a dizer que os professores em
causa, nesse tempo, nao dessem aula. Porém, era ponto assente que os alunos
nao poderiam deixar de ter uma qualquer atividade evitando, assim, que nesses
periodos estivessem nos recreios das escolas a fruirem de uma falta dada pelo
professor, o que implicava que esses tempos fossem assegurados. E assim se
delineava o objectivo que estava na génese da producio desse normativo: manter
os alunos no interior das salas de aula ocupados, ou seja, a realizar uma qualquer
determinada atividade®.

O motivo da discérdia entre os professores e a ministra residiu no diferente
entendimento sobre o que é uma aula de substitui¢o. Para os professores parecia

anos de idade e 21 anos de servi¢o docente; ponto 2- Aos professores que atingirem 27 anos de servico docente
serd atribuida a redu¢ao maxima da componente lectiva, independentemente da idade”.

3 Tal como o despacho acima referenciado destaca: “Sem prejuizo do que vier a ser especialmente regulado em
legislagdo propria, a redugio da componente lectiva do horario de trabalho a que o docente tenha direito nos tetr-
mos do artigo 79° do ECD determina o acréscimo correspondente da componente nio lectiva a nivel de estabe-
lecimento, mantendo-se a obrigatoriedade da prestacao pelo docente de trinta e cinco horas de servigo semanal”.

4 E, assim, deve-se “proceder a aprovagao de um plano anual de distribuicao de servico docente que assegure a
ocupagio plena dos alunos do ensino basico e secundario, durante o seu horario lectivo, na situa¢iao de auséncia
temporaria do docente titular de turma/disciplina” Despacho n°13599/2006 de 28 de Junho.
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evidente que uma aula de substituicdo seria uma atividade letiva, pois entendem
que a substituicio de professores é servico docente’, para a ministra seria outra
coisa.

Este entendimento colidia com uma pratica antetior, que era adotada
em algumas escolas, onde estas aulas de substitui¢do ja se faziam em regime de
tutoria como estd previsto na legislacdo, com a diferenca de serem remuneradas
e ndo serem realizadas nos tempos de redu¢io previstos pelo referido artigo.
Mas os professores muito rapidamente perceberam que o entendimento que iria
permanecer valido seria o da ministra, nao pela forca da justificacio apresentada
mas porque essa justificacio poderia legitimar uma racionalidade instrumental
pela dimensio economicista que lhe era afeta: por um lado utilizam-se os recursos
existentes, por outro deixa de ser necessirio remunerar os professores que
realizem essa tarefa, o que ¢ revelador da importancia que o conceito de eficiéncia
adquire no contexto da organizacio escolar’.

Esta discérdia, no perfodo inicial da nossa observagio relativamente a
esta questdo, nao nos pateceria ser de natureza logica, pois os professores niao
punham em causa a razoabilidade de uma medida que impunha a permanéncia
dos professores na escola por mais tempo se com isso o processo educativo
saisse favorecido. Em causa parecia ndo estar o espirito que presidia a medida em
questao, era antes uma contenda que parecia evocar diferencas ao nivel dos aspetos
do recurso, de que anteriormente ja demos conta, e do técnico, porque também
os professores tinham uma visio diferente sobre 0 modo de concretizagio dessa
atividade.

Mas, considerando a observag¢io realizada bem como o problema em
causa, ¢ importante referir que este era um problema sé para alguns: nunca o
foi para os produtores da medida, ou melhor, para a administraciao central, que
desde logo assumiu de forma peremtoria a irreversibilidade da mesma; nio o
foi para os elementos do 6rgao de gestdo ja que nunca puseram em causa O seu
cumprimento. No limite, s6 foi um problema se atendermos a preocupacio que
demonstravam quando em causa estavam as reacOes de desagrado e de insatisfacao
a essa medida e o que isto representaria em termos de relagdes pessoais e de
ambiente na organiza¢do escolar, motivo pelo qual procuravam apelar ao bom
senso, nao alimentando a desmotivagdo e o desagrado daqueles que a eles se
dirigiam. Também nao foi um problema para aqueles que, pela idade ou anos de
servico, ainda nao usufrufam dessa reducao, o que nos levou a deduzir, apesar de

5 Que deve ser pago como trabalho extraordinario.

6 Le a Brunsson a este propésito: ormas relativas as estruturas, aos processos ¢ ideologias sdo fre-
6 Lembra Brunsson ste proposito: “As normas relativas as estruturas, aos processos e ideologias sio fr
quentemente explicadas e justificadas com base no pressuposto de que estes devem contribuir para a eficiéncia”

(2006: 29).

RBPAE - v. 28, n. 3, p. 683-699, set/dez. 2012 o 689



genericamente, que 0s assuntos sao ou nao relevantes, tém ou nao importancia
para os atores educativos caso estes se sintam, ou nao, penalizados com as
altera¢cdes implementadas. Quando tal ndo acontece, adotam um posicionamento
de distanciamento, dirfamos até de alguma indiferenca, que parece encontrar
justificacdo na auséncia dessa vivéncia, pelo que restara ajustarem-se e adaptarem-
se a nova realidade.

Este era de facto um problema para os professores que, pelas condi¢oes
que reuniam, ja usufrufam dessa reducio na atividade lectiva, considerando que esta
medida, atendendo a0s recursos a utilizar, violava o Estatuto da Carreira Docente
e, por isto, era ilegal. Porém, ndo podemos fazer generalizagbes que omitam o
posicionamento daqueles que, ja usufruindo dessa reducdo, consideravam que
os professores deveriam dar mais a escola. O descontentamento incidia muito
mais sobre a falta de condi¢des que as escolas apresentavam no momento em que
se deixa de ser chamado para uma substituicao e se fica obrigado a permanecer
na sala de professores a passar tempo, ja que nao existem outros espagos onde se
possa desenvolver o trabalho individual em condig¢bes razoaveis, o que se traduz
num desperdicio do seu tempo, das suas capacidades, ndo se refletindo em
aproveitamento de espécie nenhuma manter-se na escola.

Esta conjuntura punha a descoberto diferentes racionalidades que
mobilizam faces diferentes da escola: por um lado, a determinista, que supode
a decisio como um ato sem repercussOes sobre outras decisdes; por outro, a
desinquieta, 20 revelar interesses divergentes quer sejam individuais ou de grupo.

A verdade é que o desagrado quanto aos recursos a utilizar nas azzvidades
de substituigao acabatia por se estender também a propria atividade, de onde resultou
uma certa confusio entre ambos.

A PRODUCAO E A IMPLEMENTACAO DA DECISAO

A ideia de produgdo desta medida surge junto da administracao central
que, insatisfeita com as percentagens de insucesso e abandono escolar e insatisfeita
com a elevada percentagem de faltas por parte dos docentes, ideia que acaba
por consolidar uma opinido publica pouco abonatéria, tanto para os proprios
professores como para a propria organizagio, assente no pressuposto de que os
professores trabalham pouco e faltam muito, explica o motivo pelo qual se torna
premente fazer algo que possa inverter esta situagao.

Dirfamos que a medida foi produzida de forma isolada, se considerarmos
que nela ndo foram implicados aqueles que a tinham que implementar no terreno,
0 que também motivou descontentamento por parte destes ultimos, que se
sentiram pouco dignificados por terem sido colocados a margem do processo
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decisério. A administragdo central pensou esta medida a margem de qualquer
didlogo que pudesse ser permeavel a outro tipo de consideracoes, evitando o
conflito, ou melhor, discussdes e negociacOes que porventura poderiam ter
enriquecido e consolidado, mas que também poderiam ter tornado mais moroso
todo o processo ou, quem sabe, até o impedido. Com efeito, alguns actores
educativos expressavam as suas duvidas quanto a falta de clareza das regras, o que
tera inviabilizado a possibilidade de uma maior e natural aceitagio.

A decisao foi apresentada como consumada, sem possibilidade de
alteracdo, o que parece ter assentado no pressuposto de que “alguém decide o que
estd certo e o que os outros devem fazer” (BRUNSSON, 2000, P. 37), revelando
a forca da hierarquia. De tal modo que os proprios elementos do 6rgao de gestao
s6 tiveram conhecimento da decisio quando havia que a implementar na pratica;
ja os horarios tinham sido elaborados para o novo ano letivo que iria iniciar num
futuro demasiado préximo, o que implicou uma nova e rapida reformulacao
devido as alteracGes necessarias a introduzir, com a exigéncia de que a acdo dos
professores, a partir de 15 de setembro, seria necessariamente conforme a decisao
tomada.

Na verdade, esta imposi¢ao foi vista como um real imperativo, apesar da
visivel contrariedade em o fazer, de tal modo que no primeiro dia de abertura do
ano letivo ja se faziam aulas de substituicao na escola T, a revelia da vontade dos
professores, que os acusavam de ter os mesmos procedimentos autocraticos e
unilaterais da administracao central.

Com efeito, os elementos do 6rgio de gestdo nio viram outra alternativa
que nio fosse acatar essas ordens, com a justificagio de serem orientagdes
superiores e de a escola ndo ter autonomia em situagOes idénticas a descrita. De
resto, os elementos deste 6rgao agiam com a percecdo de que o seu papel nao
poderia ser o de tomar medidas contrarias as da tutela ou entdo o de ignorar as
suas determinagdes, e, nesta perspectiva , funcionaram como contra-poder ao
serem os primeiros contestatarios. Pelo contrario, sentiam que lhes era exigida
uma func¢io mobilizadora pelo facto de em causa estarem os interesses dos alunos
e porque faziam depender o sucesso da imposi¢ao de um bom clima escolar.

Esta decisio, que se consubstanciava em uma regra para 0 comportamento
dos atores educativos, aparece como a unica alternativa, desde logo com o
claro propésito de evitar o aparecimento de duvidas sobre se deve ou nio
ser posta em pratica, sobre o que deve ou nio ser feito. Mesmo porque numa
organiza¢io em que as decisdes aparecem em ato, para utilizarmos uma expressio
de Aristoteles, existe a crenga implicita de que todos quantos dela fazem parte
partilham dos mesmos objetivos, o que por sua vez confere a organizacio uma
imagem consensual. Dai que nido estranhdssemos que as interven¢des publicas
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feitas pelos governantes fossem no sentido de reforcar a ideia de que todas as
escolas tinham implementado a medida sem grande agitagdo, o que teoricamente
nao causava grande estranheza, pelo facto de os proprios professores terem as
mesmas preocupagdes e, neste sentido, também eles estavam preocupados com a
resolucdo dos problemas vividos na organiza¢ao escolar, visando a concretizagao
de uma melhor escola e de uma melhor educagao. Consideracoes que favorecem
a imagem de escola como determinista, por expressamente vedar aos actores
educativos a entrada nos processos decisorios.

Se 0 modo como esta decisdo fora produzida nao granjeava aprovagodes ou
muitos consensos, sobre a sua implementagao recafam os mesmos juizos. O facto
de nio ter sido concertada e de ter sido implementada de forma abrupta obrigou
a uma a¢do que nao obedeceu a um plano pré determinado, que salvaguardasse
a rotatividade impedindo que uns fizessem mais substitui¢bes do que outros, ou
até que se considerasse o tipo de atividade a desenvolver na tentativa de evitar
praticas avulsas que retirassem sentido e dignidade a atuagao do professor.

Ficamos com a percecdo de que a auséncia de um sistema de substituicdo
na escola T propiciou o acontecer de algumas situagdes que justificaram a nao-
aceitacdo, tanto pela parte dos alunos como pela parte dos professores, que nao
viam na atividade de substitui¢do qualquer tipo de vantagem. Aspeto que por si
mesmo punha em evidéncia o modo de ser desinguieto da escola, pela resisténcia a
légica do sistema consubstanciada, ainda, na tentativa de verem concretizados os
seus intentos.

De facto, na escola T os professores chegaram em setembro e restou-lhes
deparar com um horatio que estava longe, em termos de produto final, de respeitar
os mesmos requisitos dos anteriores, o que por si s6 motivou algum desagrado,
que viria a agravar-se quando sentiram que o préprio 6rgao de gestdo teve como
unica preocupagio a execucao imediata dessa medida, sem ter considerado a
possibilidade de dialogar com os colegas, de fazer qualquer tipo de consulta no
sentido de fazer das aulas de substituicdo uma mais valia para o processo ensino-
aprendizagem.

Convém dizer que na escola T as aulas de substituigao foram extensivas
ao ensino secundario, por ter sido esta a interpretagio feita pelo 6rgdo supra-
citado, contrariando a leitura de outros atores educativos, nomeadamente dos que
lecionavam nesse nivel de ensino, que entendiam que as aulas de substituicao,
assim denominadas pelos proprios, eram para por em pratica exclusivamente no
ensino basico.

Em suma, para n6s era manifesto que aqueles teriam posto em pratica uma
imposi¢do, sem aproveitar as margens de autonomia inclusas na prépria medida.
Com efeito, percebfamos que a preocupacio dos elementos do érgio de gestio
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era a de responder a ‘ordem’ e, por isso, o imediato impunha-se como meta, o
que balizou a intervencdo do conselho pedagdgico, alguma consulta junto dos
departamentos e nido propiciou a realiza¢do de um plano que desse consisténcia
¢ imprimisse valia as atividades em causa, conjuntura que iria motivar, como
acabarfamos por observar, criticas e censuras.

Os actores clamavam por apoio logistico eficaz e exequivel que permitisse
suprimir as dificuldades que fossem surgindo. Aquilo que a nosso ver se
configurou como possibilidade de intervencio por parte dos professores reduziu-
se a possibilidade que lhes foi dada no sentido de poderem alterar esses tempos de
atividade letiva para outros momentos temporais mais convenientes em funcio da
atividade de lecionacao, intervencio que se traduz na possibilidade de se fazerem
alguns acertos que atenuassem o descontentamento.

Com efeito, a implementa¢do mais nio ¢ que a execucdo de uma particular
medida, a sua materializacdo, que obriga a mobilizagdo de certos recursos, neste
caso, em particular, de recursos humanos mais que de financeiros ou materiais,
para o cumprimento de objectivos ja definidos, visando obter um conjunto de
resultados.

Nesta linha de ideias podemos entender que a nocio de implementagio é
utilizada para significar a forma segundo a qual as ideias, por exemplo, expressas
em decisdes podem gerar uma acgdo correspondente. Isto implica que uma
pessoa ou pessoas podem tentar produzir certos resultados concretos, sem ter o
controlo total sobre os processos que conduzem aos resultados (BRUNSSON,

2006, p. 164).

Isto torna possivel uma apreciagiao sob dois prismas. Se considerarmos
a relacio estabelecida entre a administracdo central e o 6rgdo de gestdo da escola
T, podemos afirmar que existiu um efetivo controlo, mesmo porque o controlo
em termos ideoldgicos é sempre mais forte do que o controlo sobre a agio que,
neste caso, supunha a relagdo que se estabeleceu entre o 6rgao de gestdo e os
atores educativos, aquele tudo fazendo para assegurar a execucio da ac¢do, muito
embora nio tivesse ficado imediatamente claro para muitos dos atores em que
consistia e em que se deveria traduzir essa medida na agao.

Tendo em conta o conteudo desta resenha serd, a nosso ver, pertinente
fazer uma caraterizacdo da escola usando da concetualizagdo por nds aventada e
que dava conta de uma escola determinista. 1deia que se concretiza no pressuposto
de que a decisdo tomada se repercute nos comportamentos dos actores, gerando
uma a¢io concordante entre o que se diz e o que se faz, ndo permitindo que a
davida se instale quanto a sua implementacdo e quanto aos resultados que se
pretendem atingir, o que da corpo a presenca de uma racionalidade formal, 2
priori.
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Igualmente, da suporte a uma hierarquizacio que pressupde que aqueles
que definem os objetivos sao os que também controlam as decisoes, pelo que
quando tomam decisdes supoem que controlam aqueles que transformam a
decisdo em ac¢o. No fundo, faz-se a apologia de um actor educativo subserviente,
cujo objetivo é o de conformidade ao estabelecido pela administracdo central,
como se esta possuisse “[...] a vontade e a capacidade de alterar o comportamento
dos actores subordinados, a luz dos seus préprios ‘objectivos” (BRUNSSON,
2000, p. 162). E, assim, sera na a¢ao dos atores, momento em que se colocam as
decisGes na pratica, que os decisores encontram a sua propria expressao.

Tornou-se claro para nés, a medida que se desenvolvia o processo de
implementac¢do, que a forma como tal havia decorrido teria consequéncia em
termos de resultados, ou seja, que o facto de os professores nio terem sido
implicados no processo decisério haveria de hipotecar os bons resultados a curto
prazo. No entanto, os elementos da direcdo da escola reconheciam que esta
situacdo a médio prazo se iria inverter 4 custa da rotina e da consciéncia de que
nada poderia alterar o que ja estava decidido.

A MESMA SOLUCAO — SIGNIFICADOS DIFERENTES

Se assumimos que uma decisao pode confundir-se com soluc¢io, que visa
a resolu¢dao de um particular problema, entdo somos de opinido que, no exemplo
em questio, a solu¢do adquiriu maior protagonismo que o objetivo que lhe deu
origem, o que imediatamente permitiu dois tipos de leitura para o justificar.
Por um lado, o facto de os professores nao terem sido implicados no processo,
particularmente nos momentos da elabora¢do do problema, da formulacio de
alternativas que se assumem como modos possiveis de colmatar o problema ¢ da
adocdo de uma alternativa que reflecte 0 momento da escolha, e s6 terem sido
chamados a integrar o dito processo no momento da sua execu¢ao, parece-nos ser
um aspeto explicativo para que tal ocorresse pelo desagrado que isso despoletou.

Por outro lado, apesar de nao podermos esquecer que as decisdes estio
presentes ao longo de todo o processo e que sao sempre relevantes, a verdade
¢ que elas tornam-se cruciais no momento da implementagdo, pelo facto de
poderem condicionar ou alterar o desenvolvimento das pretensoes inicialmente
definidas.

E no momento da implementagdo que recai maior aten¢do sobre as
decisGes e os proprios sujeitos decisores, pelo facto de expressarem conflitos
relativamente a alternativa considerada, favorecendo ora aproximagdes, ora
afastamentos relativamente aos objectivos, aos meios e estratégias estabelecidas
(SILVA, s.d., p. 39-40). Daqui deriva a estreita ligacdo entre os objetivos ¢ a sua
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execucdo, cada um condicionando-se ao outro em termos de sucesso, 0 que
também acabard por reflectir a importancia crucial dos recursos. Por isso foi
interessante verificar o sentido que os atores educativos imprimiam ao objetivo
que esteve na génese de todo este processo o que, manifestamente, era a expressio
dos interesses diversos que haveriam de reflectir diferentes racionalidades em
presenca.

Alguns desses actores eram de opinido que o Ministério da Educacido
estava a responder as conveniéncias dos pais e encarregados de educagdo, que
queriam os filhos ocupados numa tentativa de os controlar o mais possivel;
convertendo este pressuposto em verdadeiro objetivo, a escola sofre alteragGes
pela necessidade de ter que responder a exigéncias exteriores, o que validava a
ideia de escola homeostitica; outros consideravam que esta solucdo existia para
fazer frente a um falso problema, ou seja, que apesar de ndo poderem negar a
evidéncia do insucesso e do abandono teria que se ter reflectido sobre as suas
causas, tentando perscrutar os verdadeiros motivos que o originam, o que parecia,
na otica dos professores, nao ter acontecido e mesmo evitado, o que frustraria a
prossecucdo dos objetivos propostos, quem sabe até agudiza-los, o que os fazia
desacreditar no objetivo desenhado pelo préprio Ministério da Educacio; outros,
ainda, eram de opinido que o objetivo era diminuir a percentagem de faltas por
parte dos professores e mesmo evitar que alguns deixassem de estar nas suas
escolas para estarem em regime de colaboracdo em outras institui¢oes; por ultimo,
aqueles que, de forma peremtéria, assumiam a relevancia da intencao delineada,
por considerarem que a escola ¢ um lugar de trabalho, visdo, para alguns atores
educativos, que podera proporcionar mais paz social no interior das escolas e
ainda porque dessa maneira se podera evitar que muitos alunos levem para casa
trabalho letivo.

Se o objetivo inicialmente definido foi posto em causa, a solugio
encontrada, quer de ambito técnico ou de recursos, esteve sujeita as mesmas
apreciacOes. Para uns o facto de serem os professores com redugdo na
componente lectiva, ao abrigo do artigo 79° da carreira docente, a realizarem
essas atividades, era visto como uma medida meramente economicista. Para
outros era uma medida atentatoria dos direitos adquiridos e da dignidade dos
professores, pois nao seria com este tipo de atividade que o processo educativo
sairia favorecido. Para outros ainda era uma medida que ndo viria alterar nada, nao
s6 pela auséncia de motivagiao mas igualmente por estes considerarem que tudo se
manteria igual, pois quem efetivamente trabalhava continuaria a trabalhar, quem
ndo o fazia continuaria a ndo o fazer, o que para nés também haveria de se tornar
evidente quando percebiamos a diferente preocupagio que os diferentes atores
educativos tinham sobre o que fazer nesses tempos, ou quando demos conta de
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que, por forca das circunstancias, devido a inexisténcia de um plano consistente
sobre a realizacdo das aulas de substituicao, alguns daqueles que se encontravam
na eminéncia de serem chamados para uma substituicio, retiravam-se da sala dos
professores para fumar em espaco exterior a escola, regressando a posterior.

Era impossivel negar a desmotivagdo generalizada que, a nosso ver, se
converteu em instrumento de contra-poder. Porém, também era verdade que,
apesar dessa desmotivacio, alguns professores iam tentando rentabilizar esses
momentos para bem dos alunos. E também isto gerou alguma conflitualidade
entre alguns atores por verem nessa tentativa uma atitude de subserviéncia face ao
Ministério da Educacio e face aos elementos do érgdo de gestio.

Em termos técnicos, também nao existia consenso relativamente ao que
deveriam ser essas aulas de substituicdo. Para alguns, este seria um tempo de mero
entretenimento, para outros de mera guarda de criangas, sendo que para atenuar
a desmotivagiao e fortalecer a ac¢do no sentido de se chegar a um consenso sobre
um entendimento comum da situacdo’, tanto como das formas possiveis de a
melhorat, o proprio 6rgao de gestio deu a possibilidade de os professores criarem
atividades alternativas como clubes, jornal escolar, atividades desportivas, ladicas
e recreativas.

A diversidade de sujeitos garantiu a presenca de diferentes interesses e
diferentes papéis, orientando decisdes baseadas em diferentes racionalidades que
conduziram a conflitos.

A ACCAO DESENVOLVIDA

O modo de controlo utilizado pelo 6rgao de gestio no sentido de verificar
se a decisdo era realmente posta em pratica, passou pela marcacao de falta na
auséncia do professor que nao tivesse respeitado a agenda, o que ja ndo seria
tdo facil caso houvesse intengdo de controlar que agdes efectivamente gerou a
decisdo. E isto era dificultado pelos conflituantes, vagos e multiplos objetivos
em presenca na escola T. Estes ndo foram impedimento para agir, foram antes
proficuos ao acontecer de uma a¢do que apontava no sentido de varios futuros e
que, por sua vez, impunha aleatoriedade de solu¢des e de previsao de resultados.

Demo-nos conta de que alguns dos atores que realizavam aulas de
substitui¢iao nio tinham previamente deliberado sobre a atividade que porventura
seria viavel realizar, com a justificacdo de nido terem conhecimento prévio do
grupo disciplinar a que o professor ausente pertencia, ¢ porque nio existia

7 A propésito das politicas publicas lembra Silva: “[...] para que seja possivel o desenvolvimento do processo
das politicas publicas, ¢ necessaria a compreensao e compatibilizagio de funcées e papéis, sendo indispensavel
a construgao de consenso em aspectos centrais desse processo, principalmente no que se refere a aceitacao das
prioridades estabelecidas no plano politico”.(s. d, p. 43).
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material deixado pelo professor em causa que de algum modo suprimisse a sua
auséncia: “logo se vé, de acordo com a turma que me aparecer’” era o principio
mais recorrente. Era um postulado que fazia antever um modo de tomar decisdes
que fazem face a complexidade e a novidade das situa¢oes, bem como um modo
imediato que permite fazer face aos contextos em que a imprevisibilidade tem
lugar e que se carateriza pelo modo informal do seu processo.

Por isto, as acGes na escola T relativamente a decisdo de implementagio
das aulas de substituicio traduziam-se em meras conversas de teor diverso
como abordagem de um tema de interesse atual, sobre as intengdes e objetivos
futuros de cada aluno, sobre uma matéria em particular no caso de o professor
em substituicio pertencer ao mesmo grupo disciplinar do professor ausente,
conversas sobre a medida em causa; traduziram-se ainda na realizacio de jogos®;
em ndo fazer nada, quando se estava a substituir um professor, exemplo de
educagio fisica e o substituto ficava impedido de entrar no ginasio caso nio
usasse no momento sapatilhas, mas também em dar fichas de trabalho que o
colega previamente disponibilizou; ou auxiliar em trabalhos de casa de disciplinas
em que o professor sentisse ter competéncia.

Algumas das formas encontradas por parte de alguns professores foram
motivo de alguns comentirios pouco abonatérios as aulas de substitui¢do, que
ficaram expressos na impressa da época, e onde se lia que estas tinham “convertido
os professores em amas-secas de meninos, pondo em causa a finalidade primeira
da decisio”; “modo de ajudar a degradar a imagem profissional dos professores”,
entre outros.

Foram as solu¢bes encontradas pelos atores da escola T para dar resposta
a imposic¢ao, sendo que grande parte deles declarava a ineficacia desta medida para
diminuir quer a percentagem de faltas dos professores, quer , a indisciplina dos
alunos e aumentar os niveis de sucesso na aprendizagem, contrariamente a outros,
que reconheciam que existia na escola maior paz social e que algumas atividades
teriam sido de grande valia para ambas as partes. Solugbes que nio garantiam
qualquer ideia de otimizagao.

Esta conjuntura parecia dar consisténcia a imagem de escola “de ensaios”
pela procura e utilizacdo de solucSes diferenciadas para dar resposta a0 mesmo
problema, mas sem deixarmos de evidenciar o sentido pragmatico destas solugdes
quando o que parecia importar era mostrar que a decisao inclusa no despacho
supra-citado tinha resultado em agao, apesar de nem sempre esta se ter mostrado
correspondente nem ao discurso elaborado nem a propria decisdo. De facto, foi
perceptivel que, na escola T, as aulas de substitui¢ao ficaram associadas a ideia de

8 Destes destacavam-se o sudoku, batalha naval e palavras cruzadas.
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improdutividade, inutilidade e animosidade entre professores e alunos. Certo é
que nenhuma leitura se pode fazer deste contexto a margem da consideracio da
presenca de multirracionalidades que contrariam a ideia do “the one best way”.
Também escola de ensaios, pela utilizagio de outras alternativas que vieram dar nova
configuragao as aulas de substituicdo, ou melhor, que permitiram que o espaco
educativo nio ficasse desvirtuado e se colmatassem alguns problemas como o da
indisciplina, que encontrava justificagdo, de acordo com alguns professores, na
ideia de que os alunos nio respeitavam um professor que nunca mais veriam, ou
que nio demonstravam empenhamento na realizacio de uma atividade sobre a
qual ndo seriam avaliados, votando-a a indiferenca.

Como alguns haviam prognosticado, o passar do tempo foi um
instrumento de acomodacio, levando ao esmorecer de criticas e de rejeicao, que
a possibilidade de atempadamente se ponderarem outras alternativas sobre o que
fazer nas aulas de substituicao ajudou a promover.

De resto, os problemas legais que estiveram na génese da discérdia
foram solucionados, por um lado com um oficio que acabou por regulamentar a
realizagao das aulas de substitui¢ao no ensino secundario, por outro com a ctriagao
de um novo estatuto da carreira docente.

CONCLUSAO

A descri¢ao e a analise de uma particular decisdo permitiu-nos concluir
que o Ministério da Educacio, em termos de racionalidade deciséria, satisfaz
todos os requisitos de uma racionalidade formal e olimpica, que se constitui numa
programacao ordenada “logicamente” e a priori e é, igualmente, instrumental
pela relagdo que estabelece entre causa e efeito, com uma evidente preocupaciao
sobre os meios, de onde deriva o seu caricter tecnicista. Toma decisdes
instrumentalizadoras relativamente aos atores educativos por nao lhes permitir
a participagdo na producio de decisbes, o que encontra justificacdo na forte
estrutura hierarquizada do poder, que define quem decide e quem obedece.

Por seu turno, os atores educativos denunciam outros modos de
racionalidade quando se convertem em autores das suas proprias decisdes e
quando analisam criticamente as decisdes que integram uma racionalidade que
se instrumentaliza para fins de obediéncia, que incluem convic¢les que fazem
prevalecer os interesses da cultura dominante apesar da roupagem da neutralidade.

As multirracionalidades pressupoem outras e novas formas de pensar e
de agir, permitindo que a relagdo que entre elas se estabelece ndo nos obrigue
a considerar que a ousadia, a criatividade e a resisténcia af ndo tém lugar,
multirracionalidades que integram uma pluralidade de logicas de agao que supSem
percecoes divergentes.
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