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Aborda-se, neste texto, desenvolvi-
mentos recentes da politica educativa
portuguesa através de uma grelha de
andlise critica construida, em parte,
com base em trabalhos de Boaven-
tura Sousa Santos e aproveitando
tambem achegas produzidas pela
analise critica, realizada por varias

Apds uma viagem pela consolidacdo
e posterior crise da Escola Meritocra-
tica em paises centrais, apresenta-se
uma proposta de «mandato reno-
vado» para a Escola Democratica que
se configura na base da simultidnea
crise e consolidagdo da escola para
todos em Portugal.

autores, da reforma educativa inglesa.

UM trabalho sobre o Estado e as politicas educati-
vas em Portugal durante a década de 1980 (Stoer, Stoleroff e
Correia, 1990), admitimos a existéncia de um novo «man-
dato»' para o sistema educativo que designamos de «novo
vocacionalismo» seguindo a terminologia usada sobretudo
por autores do mundo anglo-saxénico (ver Bates, et al., 1984;
Moore, 1986; Dale, 1987; Dale, et al., 1990). Este termo signi-
fica, nas palavras de Moore, «(...) uma integragao ‘ocupacio-
nalista’' entre o sistema educativo e o sistema ocupacional,
mediatizada por uma abordagem behaviorista da formagao
de qualificacbes e apoiada por um novo enguadramento insti-
tucional que constrdi, legitima e aplica novas definigdes do
conhecimento educacional» (1987: 228).

" Texto da comunicagéo apresentada na Il Conferéncia Internacional de
Sociologia da Educagao, Faro, 8-10 de Setembro de 1993. Todos as tradugbes
nao assinaladas sao da minha responsabilidade.

! Segundo Roger Dale, «mandatos» para o sistema educativo «(...) sdo
concepcdes sobre o gue o sistema educativo deve realizar a partir do que é
definido como desejavel e legitimo. Em qualquer momento existem numerosos
‘mandatos’ atribuindo diferentes prioridades as trés mais importantes catego-
rias de metas a serem alcangadas pelo sistema educativo: i) o autodesenvolvi-
mento; i} a cidadania; iii) a formacao» (Dale, 1989: 66).
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O objectivo do nosso trabalho era, entao, delimitar e anali-
sar, no contexto da reestruturagao economica portuguesa,
esta nova tendéncia vocacionalista. Assim, identificamos uma
versao portuguesa do «novo vocacionalismo» constituida por
um dualismo educativo (eventualmente em consonancia com
um dualismo tecnologico, caracteristico de um sistema produ-
tivo-organizacional neo-fordista). Defendiamos ainda que os
constantes apelos, sobretudo feitos pelos préprios politicos
da educacao, baseados nas novas «necessidades» econdémi-
cas, exprimiam, de facto, uma subordinacado da politica edu-
cativa as preocupagdes conjunturais das politicas industrial e
economica e o consequente abandono de preocupagdes
democratizantes que dominaram na década de 1970-80.

Neste trabalho, o nosso objectivo sera retomar esta dis-
cussao, procurando, em primeiro lugar, tornar mais claros e
mais matizados alguns aspectos da nossa argumentacao,
aproveitando trabalhos recentes — do fim da década de 80 e
do principio da década de 90 — sobre a politica educativa e a
sua andlise. Em segundo lugar, tentaremos, com base nos
esclarecimentos produzidos, propor um «mandato renovado»
para o sistema educativo em Portugal, construido pela media-
cao entre o que tem sido apresentado como sendo os dois
polos da escola oficial (obrigatéria, gratuita e laica): a Escola
Meritocratica e a Escola Democratica.

A escola oficial (de massas e potencialmente democra-
tica®) que sai reforgada da Revolugdo Francesa ao proclamar
o principio de uma «instru¢ao publica comum a todos os cida-
daos e gratuita quanto aos aspectos do ensino indispensa-
veis a todos os homens» (Bisseret, 1979: 36), desenvolve-se
ao longo da construgcdo da modernidade entre «(...) dois pila-
res sobre 0s quais se sustenta a transformagao radical da
sociedade pré-moderna»: os pilares da regulacdo e da eman-
cipagao. Segundo Santos (1991: 136):

(...) o pilar da regulagéo & constituido por trés principios: o
principio do Estado (Hobbes), o principio do mercado (Locke) e o
principio da comunidade (Rousseau). O pilar da emancipagao é
constituido pela articulagao entre trés dimensdes da racionaliza-
cao e secularizacao da vida colectiva: a racionalidade moral-pra-
tica do direito moderno; a racionalidade cognitivo-experimental

2 Nao deve confundir-se com a massificacdo da escola, um estado de mal-
-estar da escola meritocratica.
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da ciéncia e da técnica modernas; e a racionalidade estético-
expressiva das artes e da literatura modernas.

Os dois pilares, em vez de se desenvolverem harmonio-
samente, sustentaram a transformagao da pré-modernidade
de uma forma desigual, sendo o pilar da regulagdo aquele
mais reforgado pela trajectéria do desenvolvimento capita-
lista. Acresce ainda o facto de os trés principios e as trés
dimensdes dos dois pilares terem sofrido também desequili-
brios no seu desenvolvimento. Esses desequilibrios resulta-
ram, por um lado, numa «hipertrofia da racionalidade cogni-
tivo-instrumental», «em detrimento das demais racionalida-
des e [esta] acabou por coloniza-las, um processo com multi-
plas manifestacbes» (Santos, 1991: 137) — sendo que uma
destas manifestagdes se pode identificar no desenvolvimento
da escola oficial, o que tem sido designado como um conhe-
cimento escolar «racionalmente inflacionado» (Giroux e
McLaren, 1988; Pinto, 1994). Por outro lado, «o desequilibrio
no pilar da regulagao consistiu globalmente no desenvolvi-
mento hipertrofiado do principio do mercado em detrimento
do principio do Estado e de ambos em detrimento do princi-
pio da comunidade» (Santos, 1991: 137). Este desequilibrio
no pilar da regulagao resultou, no campo da educagao esco-
lar, no que tem sido referenciado muitas vezes na literatura
da Sociologia da Educagédo como a diferenga entre a Escola
Democrética e a Escola Meritocrética. Isto é, o projecto da
escola para todos, obrigatéria, gratuita e laica, sofre, pratica-
mente desde a data do seu nascimento, de um desvio que,
citando de novo Bisseret, se pode caracterizar nos seguintes
termos:

A burguesia que, para arrancar os privilégios da nobreza, se
apoiou no povo que ela pretendia instruir, acredita firmemente
que vai reconstruir uma sociedade igualitaria, visto ter suprimido,
para seu proprio beneficio, as desigualdades que a atrapalha-
vam. Ora, centrada em seus proprios interesses, ela recriou para
seu proveito uma outra hierarquia social e novas desigualdades:
desigualdades politicas, uma vez que, por ocasido da Revolugao,
o sufragio dito universal excluiu do colégio eleitoral as mulheres e
os empregados domésticos; desigualdades econémicas, consa-
grando o regime da propriedade privada; desigualdades de opor-
tunidades de acesso ao ensino (...). Entretanto, se as desigualda-
des reais subsistem nos factos, o principio da igualdade tornou-
se um valor universalmente adoptado. Substituindo formalmente
a ideia de nascimento por direito divino, as nogdes de igualdade,
de mérito, de aptidao, de competéncia e de responsabilidade indi-
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vidual tornaram-se os elementos de uma ideologia global & qual o
‘Povo’ também adere» (Bisseret, 1979: 87).

Assim, a Escola Democrdtica, que projectava concretizar-
-se através da escola para todos, baseada no principio de
igualdade, vé-se refreada no seu desenvolvimento pela cons-
trucdo de uma nova hierarquia social. Na base desta, a
Escola Meritocratica torna-se hegemaénica proporcionando,
através do principio da igualdade de oportunidades de
acesso ao ensino, um terreno propicio para o desenvolvi-
mento e rentabilizagéo do capital cultural. O desvio da escola
para todos concretiza-se «metendo no mesmo saco» (como
diz Bourdieu) «o valor cientifico e o valor econémico e social
dos titulos académicos» (1983: 332).

Num segundo trabalho sobre o Estado e as politicas edu-
cativas em Portugal, defendemos que «a politica educativa é
(...) um resultado sempre provisdrio de um processo de nego-
ciagdo assimétrica entre grupos sociais e forcas econdémicas
e politicas potencialmente conflituais» (Correia, Stoleroff e
Stoer, 1993: 35). A politica educativa nao é simplesmente
uma resposta directa aos interesses dominantes, mas, antes,
citando Shapiro (1980, em Ball, 1990: 3): «(...) responde a
uma configuragcao heterogénea e complexa de elementos
(incluindo ideologias residuais, ideologias emergentes e tam-
bém as ideologias actualmente dominantes)». Assim, a poli-
tica educativa, e as politicas mais em geral, «sao as redes ou
as configuracbes de poderes, criadas e recriadas nas rela-
¢des sociais» (Santos, 1990a: 39). Diferentemente das teo-
rias pluralistas que tendem a recusar quaisquer limitacées
estruturais sobre o processo da elaboragao das politicas
(veremos mais abaixo algumas das consequéncias deste
facto), as teorias da sociologia critica atribuem um papel fun-
damental ao conceito de autonomia relativa precisamente
para reconhecer uma determinagdo estrutural ou uma limita-
¢do estrutural face as politicas. Para evitar a colocagio de
limites de origem econémica demasiadamente rigidos sobre
as relagbes politicas e ideoldgicas, a limitagdo estrutural,
onde se reconhecem certos constrangimentos econémicos,
embora sem concluir que o campo de educacdo seja imedi-
ata ou directamente produzido por esses mesmos constrangi-
mentos, tem vindo a ganhar mais aceitagao.
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A politica educativa elabora-se e realiza-se através,
sobretudo, do Estado. O Estado (nos paises centrais), expli-
cam Dale e Ozga (1991; ver também Stoer e Aradjo, 1992), é
uma série de instituigdes publicamente financiadas, que nao
trabalham necessariamente — nem separada nem colectiva-
mente — em harmonia, e que sdo confrontadas por proble-
mas basicos derivados da relacdo do Estado com o capita-
lismo. Fortemente influenciados por Claus Offe, defendem
que, profundamente envolvido no processo de acumulacéo
de capital, o Estado

(...) ndo pode mais ser caracterizado como um instrumento do
interesse do capital (um interesse que ndo € nem homogéneo
nem ‘geralmente compreendido’), antes, este Estado é caracteri-
zado por estruturas constitucionais e organizacionais cuja selecti-
vidade especifica encontra-se desenhada para conciliar e harmo-
nizar a economia capitalista ‘privadamente regulada’ com os pro-
cessos de socializagdo que esta economia despoleta (Offe, 1984:
51, citado por Aratjo, 1993: 34).

Neste sentido, e no que diz respeito ao campo da educa-
¢ao escolar, Ball fala do «Estado Educacional»: «aquela con-
glomeragao de espagos e agéncias preocupada com a regu-
lacao do sistema educativo» (1990: 20).

No trabalho que subscrevemos sobre o Estado e as politi-
cas educativas em Portugal durante a década de 1980, acima
referido, a crise do «sistema de produgao industrial localizado
nos paises do ‘centro’ do sistema econémico mundial, habitu-
almente designado por ‘fordismo’» (Stoer, Stoleroff e Correia,
1990: 13) assumiu um lugar de referéncia central. Notamos,
ainda, que a crise do fordismo «quer em termos da analise
das respostas estratégicas dos agentes econémicos domi-
nantes, quer da sua causalidade, implica uma crise do
Estado» (ibidem). Esta crise do Estado refere-se aquilo que
outros autores tém denominado uma crise do modo de regu-
lagdo dominante (nos paises centrais) sobretudo depois da
Segunda Guerra Mundial (Aglietta, 1976; Boyer, 1986; San-
tos; 1993), ou, por outras palavras, a crise do Estado-provi-
déncia. Santos caracteriza este Estado do seguinte modo:

O Estado-providéncia é a forma politica dominante nos paises
centrais na fase de ‘capitalismo organizado’, constituindo, por
isso, parte integrante do modo de regulagéo fordista. Baseia-se
em quatro elementos estruturais: um pacto entre o capital e o tra-
balho sob a égide do Estado, com o objectivo fundamental de
compatibilizar capitalismo e democracia; uma relagao constante,

O Estado e as
Politicas Educativas



Stephen
R. Stoer

mesmo que tensa, entre acumulagéo e legitimagéo; um elevado
nivel de despesas em investimentos e consumos sociais; e uma
estrutura administrativa consciente de que os direitos sociais sao
direitos dos cidaddos e ndo produtos de benevoléncia estatal.
(1993: 43-44)

A escola oficial do Estado-providéncia encontra talvez a
sua expressdo mais pura nos trabalhos dos funcionalistas
americanos das décadas 50 e 60. Entre outros, os trabalhos
de Talcott Parsons sobre a «sala de aula como sistema
social» (1959), de Bryan Wilson3 sobre «o papel do profes-
sor» (1962) e de Ralph H. Turner sobre a diferenca entre
mobilidade «patrocinada» e mobilidade «concorrencial»
(1961) ficaram como verdadeiros monumentos da teorizacéo
da escola para todos, veiculada através do principio da igual-
dade de oportunidades educativas. Ao explicar este Ultimo
conceito, Coleman escreve:

Quase desde sempre o conceito de igualdade de oportunidades
teve, nos Estados Unidos, um significado especial que o orientou
para objectivos de igualdade. Este conceito incluia os seguintes
elementos: 1) fornecer uma educagao gratis até ao nivel da
entrada para o mercado de trabalho; 2) fornecer um curriculo
comum para todas as criangas, sem ter em conta a origem
social; 3) providenciar a frequéncia da mesma escola por crian-
gas de diferentes origens sociais, em parte através de medidas
de planeamento e ainda devido a uma densidade populacional
baixa; 4) fornecer igualdade dentro da mesma localidade, ja que
eram os impostos locais que sustentavam as escolas. (sublinha-
dos no original) (1972: 217).

A crise do funcionalismo americano coincide com a crise
generalizada do fim da década de sessenta (Wallerstein,
1991) e o comego da crise do Estado-providéncia (que
assenta na crise do fordismo). Santos defende que o movi-
mento estudantil dessa época se tornou «o grande articulador
da crise politico-cultural do fordismo» e constituiu um «triunfo
ideolégico da subjectividade sobre a cidadania», subjectivi-
dade essa baseada na dimensao pessoal e na solidariedade
que toma fungéo contra a «cidadania atomizante e estati-
zante» (1991: 152-53). De facto, a critica que se fazia da
escola oficial de Parsons e de Turner era que ela, em nome
de uma cidadania igual para todos, tinha vindo «a promover a

¥ Embora de origem inglesa, Brian Wilson insere-se, e reforga, a tradicao
funcionalista americana.
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desigualdade, precisamente através de mecanismos merito-
craticos que subrepticiamente ‘canalizavam’ varios tipos de
alunos para solugdes finais diversamente hierarquizadas na
escala social» (Ménica, 1981: 19)%. Wallerstein resume a
questao assim:

O maior mecanismo social, criado presumivelmente para distri-
buir individuos na estrutura ocupacional através do seu talento e
nao na base da ascendéncia — o sistema educativo — funciona,
de facto, apenas entre os trabalhadores ‘livres’; e, mesmo entre
estes, sobretudo como forma de manter linhas de ascendéncia
criando algumas excepgoes (co-optagdo dos individuos inteligen-
tes das classes trabalhadoras), assim justificando a distribuigao
por ‘castas’ como consequéncia da aplicagdo da razdo humana.
Diz-se que cada individuo tem um estatuto que é conseguido, em
vez de ser um estatuto herdado. (1984: 154-55)

Katznelson e Weir defendem que a escola oficial ameri-
cana — «que, de facto, promove muito mais a meritocracia
do que a igualdade» (1985: 5) — foi fortemente afectada,
desde a Segunda Guerra Mundial, por alteragdes na distribui-
¢ao territorial da populagao americana e «na maneira como
as fronteiras politicas se sobrepdem com a divisdo espacial
de classe, raga e etnicidade» (1985: 213). Finalmente, na sua
abordagem sécio-histérica do que intitulam de «reportério
duplo da ideologia social-democrata» em Inglaterra, Finn et
al. (1977) caracterizam da seguinte forma a divisao entre os
«|gualitarios» (para quem a educagao era vista como um
«direito» paralelo ao de cidadania) e os «Fabianos» (que
viam a educagao, sobretudo, como uma matéria de utilidade,
através da distribuigao de aptidoes):

IGUALITARIOS °  FABIANOS
«igualdade» «igualdade de oportunidades»
fins sociais/culturais fins econémicos
classe como divisdo classe como inibigao
educacgao como atitudes, educagao como aptidao,

direitos,ordem social utilidade, mercado
ou «comunidade=» ou «eficiéncia»

4 A autora especifica assim o que chama de tese principal do livro Schoo-
ling in Capitalist America de S. Bowles e H. Gintis (1976).
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E com base nos «lgualitarios» que se projecta a Escola
Democratica em contraste com a Escola Meritocratica que se
assume como o projecto dos «Fabianos».

A Escola Meritocratica, concretizada na época do auge do
Estado-providéncia, configura-se em Portugal como a escola
oficial de «meritocracia mitigada» do Estado Novo salazarista
e do Estado Social do marcelismo. A expressao «meritocra-
cia mitigada» é a caracterizagao atribuida por Sérgio Gracio a
forma que assumiu o desenvolvimento da escola de massas
(oficial) nos anos 50 e 60 em Portugal:

(...) a verdadeira inovagao da reforma de 1948 consistiu na intro-
dugéao do ciclo preparatério do ensino técnico, com dois anos de
duracao e de «educacgao e pré-aprendizagem geral» e com
«caracteristicas de orientagao profissional», onde a disciplina de
Trabalhos Manuais ocupou 6 horas semanais de aulas no 12 e 2¢
anos (...) o ensino técnico deve assegurar «o robustecimento das
classes médias pela ascengdo dos mais aptos, de entre os que
s6 podem contar com o seu trabalho (...)», sublinhando-se a
importancia de um tal movimento nos «futuros planos de ordena-
Gao industrial (...)» (revista Escolas Técnicas, n® 3-4, 1947:151).
Pode caracterizar-se este ponto de vista como o de uma «merito-
cracia mitigada», dado admitir-se que uma parte do sistema
escolar pode funcionar como um meio de ascensao social para
as classes populares, ascensdo em todo o caso limitada pela
prépria natureza do ensino técnico. Mas deve acrescentar-se que
esta concepgao acabou por ter uma correspondéncia com a ori-
entagao objectiva das coisas, uma vez que o crescimento do
ensino secundario nos anos 50 e 60 se processou sobretudo
através da expansao do ensino técnico (1986: 84).

De facto. a Escola Meritocratica, tal como era conhecida
nos paises centrais, s se torna uma possibilidade em Portu-
gal depois da «revolugido dos cravos» de 1974. E s6 nessa
altura que o principio da igualdade de oportunidades, tal
como era concebido pelos funcionalistas americanos e pelos
«Fabianos» britanicos — para nao falar no principio da
«igualdade» —, encontra algum espaco de viabilidade na
sociedade portuguesa. Ja analisei noutro lugar (Stoer, 1986)
os limites (e algumas das limitagdes) da educacao escolar
sob os regimes salazarista e marcelista. Ai estudei em deta-
lhe a Reforma Veiga Simao que, sustentei, tendo funcionado
como «pivot para debates sobre o ‘futuro de Portugal’, signifi-



cava também mobilizagdo» (ibidem: 116). Defendi que esta
mobilizagdo social e cultural ndo tinha condigdes para ser
bem sucedida mas permitiu armar a oposigdo, e criar o
espago e uma plataforma para novas formas e assuntos de
discusséo e de pratica educativa (ibidem: 156).

A Escola Democratica reaparece em Portugal com a mobi-
lizagao social e cultural desenvolvida no periodo revoluciona-
rio. Tal como os «Igualitarios» de Finn et al., que se desenvol-
veram através do movimento operario (o movimento social de
oposicdo mais identificado com a época do fordismo), as cor-
rentes de mobilizagdo cultural desenvolvem-se durante o peri-
odo revolucionario através do movimento socialista, que nao
s6 assume formas diferentes como também se assume em
geral como movimento de emancipacdo. Resumindo:

A Reforma Veiga Siméao colocou, no plano legal, o problema da
democratizagao do acesso a escola (pelo menos ao nivel da
escolaridade basica). Com a democratizagdo politica, o sistema
educativo em Portugal confrontou-se com o problema da demo-
cratizagao do sucesso num contexto de ascengao do movimento
operario e de desagregagao do Estado onde se assumia frontal-
mente o combate as desigualdades sociais. As medidas adopta-
das no campo educativo no pés-25 de Abril, nomeadamente a
extingdo do Ensino Comercial e Industrial e a consequente unifi-
cagao do ensino secundario, devem ser encaradas como tentati-
vas de inverter o papel da escola na reproducao das desigualda-
des sociais que se inscrevem no desenvolvimento de um modelo
de «escola democrética», onde nao esta ausente a preocupacao
de estabelecer uma relagao critica entre a escola e o mundo da
produgéo (na linha da chamada «escola socialista») como o com-
prova nomeadamente a introdugdo da area de Educagao Civica
e Politécnica nos curriculos escolares do unificado, a introdugéo
das Actividades de Contacto no sector das Escolas do Magistério
Primario e a criagdo do Servigo Civico Estudantil. (Stoer, Stole-
roff e Correia, 1990: 23-24)

Por outras palavras, a mobilizacdo social e cultural dos
anos 70 em Portugal

tornou clara a ligagao entre democracia e educagéo enquanto
forma de escolarizagdo baseada na comunidade e significando 1)
que a educagao, e mais geralmente a cultura, desempenha um
papel vital na construgdo e na manutencao duma sociedade
democratica e 2) que para o ensino ser democratico tem de ser
participado e igualitario. (Stoer, 1986: 201-02)

Embora seja mais a Escola Democratica que se encontra
promulgada pela Constituicdo de 1976 (ao acentuar néo s6 o
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acesso mas também o éxito escolar), o periodo de «normali-
zagao» que segue o periodo revolucionario repée a Escola
Meritocratica, iniciando em Portugal a fase de sua consolida-
¢do. Reconquistando o controlo do sistema educativo, o
Estado promove durante este periodo — sobretudo através
de politicas tendentes a remover a ameaga de anti-acumula-
cao trazida pela revolugdo — o projecto reascendente de
modernizagédo social e econémica. O reassumir da Escola
Meritocratica faz parte das exigéncias de estabilidade enten-
didas como necessérias para o sucesso desse projecto.

As novas maneiras de sentir e viver o espago e o tempo,
expressas pelo fendmeno da «globalizagdo», tém tido efeitos
crucialmente importantes na organizacdo e no desenvolvi-
mento do capitalismo (Harvey, 1989; Giddens, 1990). Segundo
Harvey, a «transformagao politico-econémica do capitalismo»
passa pela superagéo do obstaculo que constitui a «rigidez»
(aos niveis do investimento de capital, dos mercados de tra-
balho, dos programas do Estado) através da assungéo e
desenvolvimento da «acumulacao flexivel» («flexibilizagéo»
que se confronta directamente com a «rigidez» do fordismo)
(1989: 142-47). Harvey reconhece que os efeitos desta trans-
formagao sdo ainda dificeis de calcular, mas o que se cons-
tata como primeira implicagdo é que o «principio do mer-
cado» (nos termos de Santos, 1991) se tem fortalecido em
detrimento do «principio do Estado».

Na éptica de Santos, este facto constitui 0 que séo deno-
minadas «respostas do capital» face a crise, tanto do regime
de acumulagéo como do modo de regulacao fordistas. Estas
respostas tém assumido duas formas: a «difusdo social da
producéo» e o «isolamento politico do trabalho» (1991: 154).
O aspecto mais importante da primeira é

a descentralizagdo da produgdo através da transnacionalizagéo
da produgao (a ‘fabrica difusa’), a fragmentagao geografica e
social do processo de trabalho, com a transferéncia para a perife-
ria do sistema-mundial das fases produtivas mais trabalho-inten-
sivas (...). (ibidem: 155)

A segunda forma de resposta constitui-se na «transforma-
cao do operariado em mera forga de trabalho», isto &, a «pre-
carizagéo da relagéo salarial» até ao ponto em que «os rit-
mos da reprodugao social (estdo sujeitos) aos ritmos da pro-
ducgao (‘ha trabalho quando ha encomendas’), um processo



que podemos designar por regresso do capital variavel»
(sublinhado no original) (1991:158).

A prépria Escola Meritocrdtica, sofre inevitavelmente um
processo de transformagao como resultado do desenvolvi-
mento de um modo de regulagdo poés-fordista. Nao podemos
prever a forma exacta que a configuragéo de elementos hete-
rogéneos assumird na elaboragédo de um projecto de politica
educativa sob esse modo de regulagdo, mas sera de admitir
a tendéncia para uma correspondéncia entre o regime de
acumulagéo e o modo de regulagao (este facto esta implicito
na opgéao tedrica para a delimitagdo econémica que ja assu-
mimos).

Para ilustrar esta correspondéncia, a complexidade e os
efeitos imprevistos do processo de elaboracao de politicas
(neste caso, educativas), no &mbito do Estado, Ball (1990)
analisa as implicagdes da reforma educativa inglesa para as
escolas oficiais. Tendo como base a intervengdo (nos anos
70/80) da «Nova Direita», com a sua énfase, sobretudo, no
neo-liberalismo de Hayek e as teorias monetaristas de M.
Friedman (ambos promovendo ferozmente o principio do
mercado), a reforma educativa inglesa (os «Education Acts»
de 1980, 1986 e 1988), sustenta Ball, constitui, no fundo,
«uma tentativa de estabelecer um mercado educativo» (1990:
60). Os principais elementos deste mercado séo «a escolha,
a concorréncia, a diversidade, o financiamento (personali-
zado) e a organizagdo (gestao)» (sublinhado no original,
1990: 61). O objectivo principal do estabelecimento do mer-
cado educacional é provocar uma reestruturagdo dos quatro
sistemas de mensagem na base do conhecimento educativo

(o curriculo, a pedagogia, a avaliacao e a organizacao/ges--

tdo). Esta reestruturagdo, por sua vez, esta no cerne, defende
Ball, de uma mudanga «nos principios de controle social, do
modo de regulagéo, dos processos de reproducao social en-
raizados na sociedade capitalista contemporénea» (ibidem:
124). Esta mudanga assume-se como o modo de regulacéo
que Ball denomina «pos-fordista».

Inevitavelmente, o modo de regulagdo pos-fordista assen-
ta numa orientacdo baseada no consumo individualizado,
tanto no que diz respeito as novas formas de avaliagédo, como
a construgéo do aluno como consumidor. A correspondéncia
entre processos de ensino e aprendizagem e o processo de
trabalho na indistria tem sido analisada através do termo
«novo vocacionalismo» (ver Stoer, Stoleroff e Correia, 1990).
«O regresso do capital variavel» (ver citagdo de Santos
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acima referida) central ao «novo vocacionalismo» atribui a
aprendizagem um papel-chave na produgdo p6s-fordista: «o
pos-fordismo vé a forga de trabalho como um bem principal
da producdo moderna (...). A produgdo depende de trabalha-
dores multiqualificados capazes de inovagio e de melhorar
0s processos e os produtos» (Ball, 1990: 126).

Na sua andlise do «novo vocacionalismo», Ball identifica,
em Inglaterra, duas ideologias educativas, ambas oriundas
da designada direita do espectro politico, as quais, embora
de uma forma contraditéria, informam a elaboragéo de uma
politica educativa constituida pela evolucéo da Escola Merito-
cratica fordista em direcgdo a Escola Meritocrética pés-for-
dista. As duas ideologias educativas, baseadas numa tipolo-
gia criada por Raymond Williams nos anos 60 (Williams,
1961), colocam em confronto dois mandatos diferentes para
o sistema educativo (Ball, 1990: 131): o dos «industrial trai-
ners», mais orientado para o conhecimento «aplicado» e para
o discurso da competéncia e da resposta as mudancas eco-
noémicas e sociais, e o dos «cultural restorationists», mais ori-
entado para o conhecimento «puro» e para o discurso da alta
cultura, da exceléncia académica e dos padrdes fixos. Sem
entrar em pormenor na andlise de Ball, o que é interessante
verificar para esta nossa analise é 1) o facto de que o «dis-
curso sobre o vocacionalismo nédo (¢), ele préprio, totalmente
coerente», e 2) o facto de que este discurso, em Inglaterra,
«nao tem alinhado sem problemas com outros discursos
influentes no &mbito do governo» (/bidem: 100). Assim, ape-
sar da «correspondéncia» entre a regulagcdo econémica e a
regulacéo estatal da educacao, a educagéo escolar é equaci-
onada «como um campo de discurso e pratica, é uma esfera
e um objecto de conflito» (ibidem).

Na l6gica do modo de regulagio pés-fordista, «as escolas
sdo cada vez mais concebidas como unidades produtivas
comerciais, sendo portanto normal que as escolas possam e
devam aprender com a industria» (Ball, 1990: 120). Embora
com as devidas especificidades, encontra-se nos Estados
Unidos a mesma légica em consolidagdo: «Os promotores do
novo paradigma defendem que a educagéo publica ndo deve-
ria simplesmente implementar certas préaticas préprias das
empresas, defendendo antes que as escolas publicas séo, de
facto, empresas» (sublinhado no original) (Cookson, 1992:
308).

No entanto, segundo Ball, dentro de um enquadramento
de mercado, de oferta e procura, surge um «progressivismo



vocacional» no campo dos «industrial trainers» que, aprovei-
tando implicitamente um espago criado pelas mudangas na
natureza do trabalho e das relagbes de classe com ele asso-
ciadas, desafia a dominagio académica liberal-humanista do
curriculum escolar. Assim, e fazendo coro com alguns mem-
bros do «lobby industrial», os «novos progressistas» (normal-
mente professores com reputagdo pedagdgica progressista,
requisitados para trabalhar nas equipas da reforma educativa
inglesa), além de combaterem os inimigos da mudancga, tém
defendido uma educacgédo escolar baseada na flexibilidade, no
trabalho em equipa, na comunicagdo e na promogao da per-
sisténcia do aluno, tudo com o objectivo de garantir uma
aprendizagem permanente. Esta, tal como demonstra Ball
(1990: 101-106), é, de facto, coincidente com as novas exi-
géncias advindas das mudancas tecnolégicas na industria
nos paises centrais.

Ball reconhece, contudo, que é possivel que o progressi-
vismo do «novo vocacionalismo», citando Dale (1988: 57),
«esconda um industrialismo abrasivo». O mesmo é dito por
Santos embora de maneira diferenté:

A contradigdo reside em que a hegemonia do mercado e seus atri-
butos e exigéncias atingiu um nivel tal de naturalizagéo social que,
embora o quotidiano seja impensavel sem ele, ndo se lhe deve,
por isso mesmo, qualquer lealdade cultural especifica. E assim
socialmente possivel viver sem duplicidade e com igual intensi-
dade a hegemonia do mercado e a luta contra ele. (1991: 161)

No seu dltimo trabalho publicado, Ball afirma n&o ter divi-
das sobre os efeitos negativos do desenvolvimento do «mer-
cado educacional»:

A implementagao das reformas educativas baseadas no mercado
€ essencialmente uma estratégia de classe que tem como um dos
seus efeitos mais importantes a reprodugao das vantagens e des-
vantagens relativas de classe social (e de etnia). (Ball, 1993: 4)

O comentario de Ball testemunha o facto de que a critica
da Escola Meritocratica, feita em nome de uma maior igual-
dade, nao sé continua a ser vista como valida como ganha
também nova forga perante tentativas de reabilitar o principio
da igualdade de oportunidades, através da chamada diver-
sificagédo da oferta de formacao®. Pode defender-se que,

5 No caso de Inglaterra, ver Dale et al. (1990), sobre a experiéncia da TVEI
(Technical and Vocational Education Initiative), e Ball (1990), sobre os CTCs
(City Technology Colleges).
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A Escola
Meritocratica e

a crise do
fordismo em
Portugal

durante os anos 70 e 80, a Escola Democratica nos paises
centrais se assume como tal, por um lado, através da conti-
nuada critica da natureza classista da educagao escolar e,
por outro lado, através da promogao de uma nova conscién-
cia face aos efeitos negativos, e eventualmente destruidores,
do processo de desenvolvimento/modernizacao. Esta cons-
ciéncia promove-se através dos chamados Novos Movimen-
tos Sociais:

A novidade maior dos NMSs (Novos Movimentos Sociais) reside
em que constituem, tanto uma critica da regulagao social capita-
lista, como uma critica da emancipagao social socialista tal como
ela foi definida pelo marxismo. Ao identificar novas formas de
opressdo que extravasam das relagdes de produgao e nem
sequer sao especificas delas, como sejam a guerra, a poluigao, o
machismo, o racismo ou o produtivismo, e ao advogar um novo
paradigma social menos assente na riqueza e no bem estar
material do que na cultura e na qualidade de vida, os NMSs
denunciam, com uma radicalidade sem precedentes, os exces-
s0s de regulagéo da modernidade. (Santos, 1991: 163-64)

Escrevendo sobre o Estado portugués e a crise do for-
dismo nos anos 80, afirmamos o seguinte:

Temos feito, neste trabalho, um esforgo para manter presentes
as particularidades da relagdo entre a acumulagao e a educagao
que resultam das tentativas de um Estado semiperiférico se tor-
nar um actor modernizador, atribuindo ao sistema educativo
objectivos e fungdes relacionados com a mudanga economica
e/ou tecnologica. De facto, & preciso lembrar o modo especifico
como a crise do fordismo nos paises industrializados do centro
se pode repercutir no sistema produtivo portugués através da
dependéncia tecnoldgica. (Stoer, Stoleroff e Correia, 1990:35)

De facto, em Portugal, dada a institucionalizagdo nao con-
sistente de uma regulacao fordista da relacao salarial, ou de
um Estado-providéncia (Santos, 1993: 20), a crise do for-
dismo, tal como as medidas propostas para ultrapassar essa
crise, assume-se em Portugal através da especificidade da
sua histéria e do seu posicionamento no sistema mundial.
Tentamos exprimir esta ideia quando escrevemos:

Com efeito, parece ser determinante na formulagao da politica
educativa portuguesa, nos anos 80, um esforgco de conciliar for-
magéo para o «taylorismo-fordismo» com formagdo para o pés-


ces

ces


fordismo, na base de necessidades de formagéo percepcionadas
por diversos sectores e interesses. Trata-se de uma «légica»
hibrida que leva ao reforgo de um dualismo educativo (eventual-
mente em consonancia com um dualismo tecnoldgico, caracteris-
tico de um sistema produtivo-organizacional do neo-fordismo). E
uma versao portuguesa do «novo vocacionalismo» que veicula
essa lo6gica, ao mesmo tempo que tenta compatibilizar as suas
contradigdes. (Stoer, Stoleroff e Correia, 1990: 45-46)

Assim, a «tendéncia vocacionalista» aparece em Portugal
na década de oitenta

de forma parcelizada e dispersa, donde as potencialidades de
uma andlise comparativa dos processos e contelidos das refor-
mas educativas dos anos setenta com as dos anos oitenta,
podendo elucidar-nos designadamente sobre a forma como o
vocacionalismo se integra no processo de «normalizagdo» poli-
tica e educativa em Portugal. Antecipando a conclusao da nossa
andlise, defendemos que o resultado deste processo tem sido a
substituicao da preocupagao com a ligagao entre educagao e
democracia, enquanto eixo dominante da politica educativa, por
uma outra mais restrita entre a escolaridade e a sua relevancia
para o mercado de trabalho. (/bidem: 21-22)

Na verdade, as preocupacdes dos anos 80 diferem consi-
deravelmente quer das preocupagoes «fordistas» (a constru-
¢ao de um Estado de bem-estar social prevista na Constitui-
¢ao de 1976) quer das preocupagdes «revoluciondrias» (a
construcéo da sociedade socialista também prevista nessa
Constituicdo)®. Como resultado, a Escola Meritocratica em
Portugal, que comega nos anos 70 a por de lado o seu esta-
tuto de «mitigada» (chegando mesmo a ameacar transfor-
mar-se na Escola Democrética), embarca numa nova fase
de desenvolvimento nos anos 80. Esta fase, sob a lideranga
do «Estado modernizador», passa pela assungao, em Portu-
gal, da crise do fordismo dos paises centrais (com a relacio-
nada crise do sistema escolar), ao mesmo tempo que se
investe numa continuada consolidagdo da escola oficial (de
massas) para todos (processo designado por nés como a
simultanea crise e consolidagdo da escola de massas em
Portugal (Stoer e Araljo, 1992). Repete-se, assim, a historia
do desenvolvimento desigual desta escola em Portugal (ver
Araujo, 1993).

6 Ver andlise de Santos (1993) da conjugagao destas construgdes no que
ele denomina o Estado Paralelo.
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A crise da escola oficial em Portugal, tal como acima
constatamos, implicou, a exemplo do sucedido nos paises
centrais, a reestruturacdo, pelo menos parcial, da relagio
entre escolaridade e mercado de trabalho. Assim, frases
como «a empresarizagdo da escola e a escolarizagio da
empresa», «0s estabelecimentos de ensino geridos pelas for-
Gas vivas da sociedade», «retirar os professores da funcao
publica», «a desestatizagdo do ensino em Portugal», «diver-
sificar a oferta de formagao», «formar o novo trabalhador
para a sociedade informatizada», «passar para as comuni-
dades a responsabilidade da educagio» (como sendo) «a
principal prioridade dos portugueses» — tornaram-se parte
do «sentido» da reforma educativa portuguesa que surge,
sobretudo, na segunda metade da década 80. Esta reforma
surge como parte do «pacote» do processo de «moderniza-
¢do da economia e sociedade portuguesa» (Lopes, et al.,
1989), processo esse dinamizado pela entrada de Portugal
na Comunidade Europeia’. Central a este processo, e ao
desenvolvimento mais recente da Escola Meritocratica em
Portugal, tem sido o conceito do «Estado-regulador».

Vaérios dos principais actores sociais envolvidos na reforma
educativa portuguesa fazem referéncia directa ao «Estado-
-regulador» (Lopes, et al., 1989; Grilo, 1991; Azevedo, 1991;
Marques, 1992). A origem deste conceito parece ser o traba-
Iho do sociblogo francés Michel Crozier, Etat Modeste, Etat
Moderne, stratégies pour un autre changement (1991). O
principal objectivo do livro de Crozier é combater a burocracia
estatal, tornar o Estado mais modesto e assim mais moderno,
e isto porque «o Estado anda atrasado face & sociedade»
(1991: 47). O «reconhecimento realista» do peso duma longa
tradigdo do Estado em Franga torna necessario, segundo o
autor, «abrir gradual mas seriamente o campo das decisdes

7 Em texto anterior apresentamos a nossa reflexao critica sobre a «ideolo-
gia da modernizagao no sistema educativo em Portugal» (Correia, Stoleroff e
Stoer, 1993). Segundo Lopes, et al. (1989: 255), «(...) entende-se que a moder-
nizagao e, essencialmente, o processo através do qual se reformulam e pers-
pectivam os diferentes sectores de actividade (com particular énfase para as
actividades econémicas e financeiras) no quadro de uma sociedade aberta,
Com uma economia sujeita a um rapido processo de internacionalizagao e inte-
grada num mercado fortemente competitivo». O problema central da economia
e sociedade portuguesa, segundo os autores, é saber desconstruir «as carac-
teristicas tradicionais e persistentes que tém bloqueado as nossas possibili-
dades de modernizagao~ e saber dinamizar as «novas relagdes, 0s novos qua-
dros institucionais e organizativos, as novas linhas estratégicas que se ajustem
aos novos quadros europeu e mundial» (1989: 11). As «resisténcias & mu-
danca=» ou sdo vistas, pelos autores, como irracionais (resultantes da «inércia
humana») ou como baseadas no «nacional» e, portanto, suicidas.



colectivas aos cidadaos, sem as quais qualquer moderniza-
¢do ou projecto de reforma nédo sera jamais possivel»
(ibidem: 9). Assim,

A tese que defendo neste livro é que, em lugar de ser imputada a
forgas obscuras — maldigao cultural, capitalismo na sua fase ter-
minal —, este desperdicio (de entusiasmo das for¢as da socie-
dade civil) pode ser compreendido e analisado, e assim pode ser
remediado. O nosso bloqueio & colectivo, ndo individual, e entre
nés em Franga este colectivo, que ndo se resume evidentemente
ao Estado, esta todavia prisioneiro dele, esta indissoluvelmente
condicionado pelo comportamento deste conjunto determinante.
(...) O primeiro obstaculo @ modernizagéo da sociedade ¢ ele (o
Estado). (ibidem: 64; 77)

O «Estado-regulador», no entendimento dos autores por-
tugueses acima mencionados, € visto em Portugal como o
«gestor da complexidade», como o «elemento estruturante
das politicas e mecanismos compensatdrios» (politicas soci-
ais), como o «promotor da reorganizagéo das estruturas dele
dependentes com vista (...) & autonomizagao (delas)», como
o «Estado (dialogador) e mediador no processo de concerta-
¢ao social», como o «regulador do sistema» (fungao diferente
da de «regulamentagdo» que é de «natureza instrumental» e
corporiza a acgdo meramente burocratico-administrativa do
Estado), como o «Estado formador» quer da «mao-de-obra
necessaria» quer de uma «populacdo (que precisa de ser)
mais qualificada e mais culta» e, finalmente, como «um
agente protagonista do processo de desenvolvimento», tendo
como estratégia «robustecer e autonomizar a sociedade civil»
(Lopes, et al., 1989: 255-58).

A estratégia de modernizagdo do «Estado-regulador» é
baseada na «formagao e desenvolvimento das elites sociais»
(interpretada como uma preocupacéo com a articulagao entre
a «elite dominante» e a «elite dirigente») (Ibidem: 57). Crozier
esclarece as duvidas que os mentores do principio da igual-
dade de oportunidades podem ter em relagado a esta questao:

Em sentido restrito, investir nas elites & conservador e mesmo
reaccionario, mas investir na qualidade das elites de amanha, de
forma a que elas se tornem mais abertas e joguem um melhor
papel, que sé elas podem assumir (de descoberta, de formagéo,
de desenvolvimento), é indispensavel ndo somente para o éxito
econdémico de uma sociedade, mas também para o seu desen-
volvimento social. (1991: 170)
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Segundo os seus defensores, o «Estado-regulador» tem
que ser forgosamente um «Estado-solidariedade», em pri-
meiro lugar, para proteger os que ficam & margem do pro-
cesso produtivo (especialmente «quando o Estado reduz o
seu grau de intervengdo nas actividades da sociedade») e,
em segundo lugar, para compensar as deficiéncias de uma
sociedade «periférica»:

Estas sociedades (periféricas) apresentam uma inevitavel distor-
¢ao: manifestam os problemas comuns as sociedades modernas
mas ndo tém ainda as estruturas sociais pluralistas. Esta distor-
¢ao estd, por sua vez, na origem de um maior intervencionismo
do Estado, de tipo centralizador ou, pelo menos, esta na origem
de uma maior persisténcia deste modo de organizar a decisao
politica, na medida em que o Estado aparece como o compensa-
dor possivel para as lacunas criadas pela incipiéncia das estrutu-
ras da sociedade pluralista. (Lopes, ef al., 1989: 107)

E, assim, a promogao de actividades pelo Estado, aparen-
temente orientadas contra si préprio, faz mais sentido:

Podera parecer um paradoxo considerar que é o Estado quem
tem o papel estratégico de promover e apoiar a formagao e a
organizagdo de poderes nao-estatais. Mas é disso mesmo que
se trata quando se analisa o efeito de um choque de moderniza-
Gao, como sera o da total abertura de uma sociedade periférica a
area cultural em que a sociedade portuguesa ja esta inserida,
mas de que o Estado portugués sempre a isolou, designada-
mente no que se refere & actividade econémica. (/bidem: 108)

Curiosamente, mas talvez ndo por acaso, os promotores
(politicos e técnicos) das Escolas Profissionais, proclamadas
como «inovadoras» e até «revolucionarias» no ambito da
reforma educativa, situam-se entre os que publicamente mais
tém referido as virtudes do «Estado-regulador». Este Estado
& visto como

(...) fundado na humanizagao da ordem social, na liberdade e na
autonomia, na garantia da equidade na diversidade, na cataliza-
¢ao da intervengao dos vérios actores sociais, dando voz a todos
e evitando os nichos de exclusdo, um Estado, por isso, necessa-
riamente humilde e modesto. (Azevedo, 1991: 66)

Dizemos «ndo por acaso» porque é neste sector da re-
forma educativa que muito se tem falado do novo papel do



Estado, no campo da educagéo, enquanto promotor «da inicia-
tiva auténoma de instituigdes de sociedade civil»:

Assiste-se, assim, por paradoxal que isso possa parecer (sic), a
uma forte intervengdo do Estado no desenvolvimento do projecto
das Escolas Profissionais, projecto este que assenta na mobiliza-
gao auténoma das instituicdes e operadores nao-estatais. (/bi-
dem: 74).

Este processo também tem sido caracterizado como «o
partenariado socio-educativo e o paradigma das Escolas Pro-
fissionais»:

As Escolas Profissionais surgem de uma negociagao inicialmente
entre os promotores (...), depois entre os promotores e o Estado
e finalmente entre a escola e o Estado. Resultam de partenaria-
dos sdcio-educativos com capacidade de identificagdo de projec-
tos educativos ao nivel local e geradores de novos recursos edu-
cativos. Partenariados sdcio-educativos que contextualizam o
desenvolvimento do projecto educativo da escola. (sublinhado no
original) (Marques, 1991: 173)

Do ponto de vista da nossa andlise, consideramos que o
projecto e a realizagdo das Escolas Profissionais se situam
no ambito do que temos vindo a designar por «crise da
escola oficial» em Portugal (alias, nesta mesma légica ins-
creve-se também o novo projecto da gestédo das escolas).
Ambos os projectos, talvez os mais paradigmaticos da ldgica
do chamado Estado-regulador no ambito da reforma educa-
tiva, apontam, entre outros, para uma mudanga em termos
dos interlocutores principais do Estado na elaboragao da poli-
tica educativa. Embora nao de forma tao evidente como na
situagdo inglesa analisada por Ball, no caso portugués os
consumidores da educagao escolar e as chamadas «forgas
vivas» da designada sociedade civil sairao refor¢cados destas
orientagOes da reforma. Visa-se, assim, reestruturar a relagao
entre escolariedade e um mercado de trabalho em mutagao,
reforgando, na légica do Estado-regulador, o papel da escola
no processo portugués de modernizacao.

A «consolidagdo da escola oficial» vem-se realizando, no
contexto da reforma educativa, através de medidas que pro-
curam assegurar uma presenga mais dilatada e duradoura
dos jovens portugueses na escola («o desenvolvimento de
uma cultura de escolaridade prolongada», ver Ministério da
Educacgao: PEPT). Tais medidas tém sido apoiadas por pro-
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gramas tais como o PIPSE («Programa Interministerial para a
Promocao do Sucesso Educativo»), o PEPT («Programa de
Educacédo para Todos») e as iniciativas do Secretariado
Coordenador dos Programas de Educagao Multicultural.

A Escola Meritocratica, em processo de remodelagao
através da reforma educativa em Portugal, desenvolve-se,
pelo menos parcialmente, a partir de concepgdes pluralistas
do Estado e do processo de modernizagdo da economia e
sociedade portuguesa, onde o proprio Estado (burocratico e
autoritario) €, em grande parte, posto em causa. De facto, o
Estado e desafiado em nome do pluralismo: se fosse mais
modesto, mais moderno, menos ineficaz e, ao mesmo tempo,
mais interventor na promogao dos sectores nao-estatais,
seria eventualmente mais capaz de «regular», isto & «monito-
rizar» e «arbitrar» o processo politico e a negociagdo entre
grupos concorrentes®,

O «progressivismo vocacional» identificado por Ball no
«novo vocacionalismo» em Inglaterra tambéem se tem mani-
festado no processo de reforma em Portugal®, sendo precisa-
mente nos dois projectos de politica educativa que acima
identificamos com a «crise da escola oficial» — as Escolas
Profissionais e o novo modelo da gestao das escolas — que
mais se tem evidenciado. A titulo de exemplo, lembra-se que
na equipa do Gabinete de Educagdo Tecnoldgica, Artistica e
Profissional (o GETAP) trabalhavam (requisitados) professo-
res com reputacdo pedagodgica progressista e que, como
pode verificar-se designadamente através do modelo de ges-
tao e dos curricula das Escolas Profissionais (Alves, 1992),
defendiam (tal como os seus colegas ingleses) uma educa-
cao escolar baseada na flexibilidade, no trabalho em equipa,
na comunicagdo e na promogao da persisténcia do aluno.

N&ao dispomos neste momento em Portugal de analises
sobre as ideologias educativas (residuais, actuais ou emer-
gentes) que permitam uma andlise apurada da «configuragao
heterogénea e complexa de elementos» que constitui o input
central do processo de elaboragdo de politicas educativas.
Nalguns dos nossos trabalhos anteriores (Stoer, 1986; Stoer,
Stoleroff e Correia, 1990; e Correia, Stoleroff e Stoer, 1993)

& Os tedricos defensores, mas simultaneamente criticos, do pluralismo (por
exemplo Charles Lindblom) reconhecem que os grupos concorrentes tém um
poder sempre limitado e sé raramente conseguem ultrapassar atitudes e cren-
gas baseadas na <hegemonia da classe social» (Limblom citado in Dale e
Ozga, 1991).

9 Embora ndo exactamente nestes termos, esta mesma tendéncia foi ja
referida, entre outros analistas, por Correia (1990; 1991a).



iniciamos ja uma analise nesse sentido. Também existem
alguns (poucos) trabalhos de outros autores portugueses
neste campo (entre outros, Gracio, R., 1981; 1983; 1986; e
Gracio, S., 1986; Correia, 1991b; Noévoa, 1992; Teodoro,
1993). No entanto, os dados que temos parecem indicar que
se, por um lado, houve de facto em Portugal (tal como em
Inglaterra) um aproveitamento de um espago aberto pela
reestruturacdo do processo de trabalho na economia mun-
dial, houve tambéem, por outro lado, na sua versao portu-
guesa (tal como temos sugerido, através da nogao do
Estado-regulador e do que temos chamado de «tendéncia
vocacionalista») uma «colonizagédo do principio do Estado por
parte do principio do mercado» e simultaneamente um apelo
do principio do mercado ao principio da comunidade (em
nome da participagao, da solidariedade, do auto-governo,
etc.). Este apelo tem envolvido

(...) uma forte dimenséo ideoldgica que ajuda a legitimar a rela-
tiva retirada do Estado das prestagdes da providéncia social, ao
mesmo tempo que oculta o fortalecimento, aparentemente con-
traditorio, da intervengao do Estado na area econdmica (e que
constitui, nas palavras do autor, uma espécie de «Estado Provi-
déncia das empresas»). (ver Santos, nota 4 acima referida)

Assim, ha razdes para suspeitar que o Estado («regula-
dor»), apesar da «boa vontade» delineada, enfrenta dificulda-
des varias para conseguir inverter a tradicdo centralista e
burocréatica. Como sugere Anténio Névoa:

O apelo a participagao conduz com frequéncia a uma maior cen-
tralizagdo das politicas educativas; o discurso da profissionaliza-
¢ao traduz-se numa desqualificagao e num controlo estatal mais
apertado dos professores; a linguagem da autonomia traduz-se
em praticas burocratizadas de tomédda de decisao. (1992: 63)'°

Na nossa opinido, o trabalho de Santos proporciona pis-
tas analiticas importantes quer para uma melhor compreen-
sao do que estd em jogo, quer no equacionamento de res-
postas para o aparente beco sem saida. Essas pistas foram
para noés particularmente estimuladoras na formulagao de
alguns dos contornos daquilo que designamos por um man-
dato renovado para a Escola Democratica em Portugal nos
anos 90. Nesta formulagédo valorizamos novos conceitos que

10 \Ver também Teodoro (1993: 282-295).
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possam aprofundar a compreensao dos fenémenos e das
relagbes sociais, assim como consideramos enriquecedor o
questionamento de conceitos «antigos» e até de problemati-
cas vistas como ultrapassadas (ou em processo de serem
reconstruidas, cf. Wallerstein, 1991a). Na busca de uma
outra adequacgao analitica, Santos sugere o desenvolvimento
de uma «nova atitude epistemolégica que supere o conheci-
mento moderno e o ponha ao servigo de um novo senso
comum» (1990a: 30; ver também Santos, 1989). Sem que
possamos entrar aqui nos pormenores da argumentagio de
Santos sobre esta questdo, retemos para este trabalho o
facto de que esta «nova atitude epistemolégica» aponta néo
s0 para o privilegiar «(d)as tarefas de emancipacio sobre as
de regulagéo» como também para a superagéo das dicoto-
mias do projecto de modernidade e do «modelo de raciona-
lidade cartesiana que lhe subjaz» (Santos, 1990a: 13). Assim,
ao mesmo tempo que se privilegia as tarefas de emancipa-
Gao, propde-se pbr em causa a propria dicotomia emancipa-
céo/regulagéo. Ao questionar esta dicotomia pode dificultar-
-se a construcdo de «falsas dicotomias emancipatérias». Pri-
vilegiar a emancipagado implica estimular o desenvolvimento
do principio da comunidade, o que basicamente nio é sendo
um apelo para o aprofundamento da democracia (que se
torna nao s6 mais representativa como mais participada).

Procurando uma compreensdo mais apurada da especifi-
cidade social e econémica portuguesa, Santos sugere uma
reformulacdo da dicotomia Estado/sociedade civil (desta,
entre outras, como vimos). Interrogando-se sobre a recente-
mente renovada énfase dada a esta dicotomia liberal clas-
sica, Santos escreve, primeiro sobre o Estado:

Na medida em que o Estado consegue (...) controlar acgoes e
relagbes sociais dificilmente regulaveis por processos juridicos
formais e integra todo o universo social dos litigios decorrentes
dessas acgdes e relagdes no processamento informal, o Estado
esta de facto a expandir-se. E expande-se através de um pro-
cesso que na superficie da estrutura social surge como um pro-
cesso de retracgdo. O que parece ser deslegalizagao é na ver-
dade relegalizagdo. Por outras palavras, o Estado esta-se a
expandir sob a forma da sociedade civil. E porque o Estado se
expande sob a forma da sociedade civil, o controle social pode
ser exercido sob a forma de participagao social, a violéncia, sob
a forma de consenso, a dominagao de classe, sob a forma de
acgdo comunitaria. (sublinhado no original) (1990a: 24-25)

Depois, sobre a sociedade civil, escreve:



A meu ver, o que esta verdadeiramente em causa na ‘reemer-
géncia da sociedade civil' no discurso dominante é um reajusta-
mento estrutural das fungdes do Estado por via do qual o inter-
vencionismo social interclassista tipico do Estado-providéncia &
parcialmente substituido por um intervencionismo bicéfalo, mais
autoritario face ao operariado e a certos sectores das classes
médias (por exemplo, a pequena burguesia assalariada) e mais
diligente no atendimento das exigéncias macroeconomicas da
acumulagao de capital (sobretudo do grande capital). (1990b:
656)

Defende ainda que

(...) a sociedade civil portuguesa s6 é fraca e pouco auténoma
se, seguindo o modelo das sociedades centrais, a identificamos
como o espago de produgao. Se, ao contrario, atentamos, no
espago doméstico, verificamos que a sociedade civil portuguesa
é muito forte, autébnoma e auto-regulada ou, em todo o caso, é
mais forte, autbnoma e auto-regulada que as sociedades civis
centrais. Alias, é essa autonomia e auto-regulagao que torna
possivel que o espago doméstico preencha algumas das lacunas
da providéncia estatal e assim se constitua em sociedade provi-
déncia, como |lhe tenho chamado. (/bidem: 659-60)

Sintetizando, argumenta-se que a dicotomia Estado/socie-
dade civil nao consegue captar a realidade de uma sociedade
semiperiférica como a portuguesa, nas Ultimas décadas do
século XX. Mais importante ainda, «duplicando-se (os pélos
da dicotomia) um no outro» «trivializa-se as alternativas» e
arrisca-se a criar uma situagdo onde as «promessas da
modernidade» ndo serdo cumpridas. Porqué? Porque, como
assinalamos acima, os direitos politicos, os direitos sociais e
economicos, e especialmente os direitos culturais dependem
de um desenvolvimento equilibrado dos trés principios do pilar
da regulagao (mercado, Estado, comunidade). No caso da
dicotomia Estado/sociedade civil, o colapso dos pdlos um no
outro, num periodo de crise do Estado, exacerba o desequili-
brio ja identificado nesse desenvolvimento, fortemente influen-
ciado pela trajectéria do desenvolvimento da economia-mun-
dial capitalista. Ao mesmo tempo empobrece-se o didlogo
entre projectos de sociedade que, de outra maneira, poderia
fortelecer-se, caso houvesse uma mediagao entre os pélos. A
condicdo ideal para a realizacao desta mediagao, e para que
esse didlogo possa desenvolver-se, expressa-se através do
que Santos designa o «principio de reciprocidade»:
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Os contornos
de um
mandato
renovado para
a Escola
Democriética
em Portugal

o critério geral de uma politica emancipatéria é a reciprocidade,
ja que o exercicio do poder nas relagdes sociais se traduz sem-
pre, de uma ou outra forma, na néo-reciprocidade, ou seja, na
possibilidade de alguém usar alguém para beneficio préprio sem
correr o risco de ser usado. (Santos, 1990a: 39)

A operacionalizagao deste principio depende em boa me-
dida (como se tem tentado dizer por outras palavras ao longo
deste trabalho) da «desocultacdo dos mecanismos do poder»
e da construcdo de «alternativas contra-hegemdnicas credi-
veis» (Ibidem: 40)''. Na andlise destas ultimas, os movimen-
tos sociais jogam um papel importante, o que na sociedade
portuguesa se encontra prejudicado pelo défice de tais inicia-
tivas?2.

Os riscos, para a escola oficial, associados ao incumpri-
mento das «promessas de modernidade» sdo graves: a cida-
dania da escola oficial, por exemplo, que no projecto de
modernidade é baseada na interiorizagdo dos direitos sociais
e humanos, nunca chegaria a consolidar-se. Mais, o ndo apro-
veitamento do espaco de dialogo possivel entre projectos de
sociedade diferentes significaria, por sua vez, a perda da
oportunidade de aproveitar as possibilidades abertas pela
«crise da escola oficial» (o que bem se exemplifica pela pos-
sibilidade de didlogo entre o projecto de cidadania na escola
para todos e o «progressivismo vocacional» do anteriormente
designado «novo vocacionalismo»).

Defendemos, no estudo de caso realizado de uma Escola
C + S situada numa zona (semi)rural (Stoer e Aradjo, 1992),
que o espago de cidadania proporcionado pela escola oficial
néo se encontra plenamente aproveitado pelos professores e
alunos da escola. Argumentamos, entdo, que a escola oficial
portuguesa, sendo «do Estado» (num pais europeu de demo-
cracia parlamentar), se governava por um principio de cida-
dania que atribufa aos seus membros a possibilidade de
exercer «praticas de democracia» nao possiveis ainda nou-
tros espagos (ou «contextos=») societais (designadamente o

"1 Para propostas no que diz respeito a esta construgao, ver Santos (1991:
177-188).

12 Ver nosso estudo recente sobre a acgéo local que se traduz numa pre-
senca social importante, mas que ndo se substitui ao défice dos movimentos
sociais (Rodrigues e Stoer, 1993).



doméstico, o da produgdo e o mundial'®). Por outro lado,
sublinhamos que, devido a natureza semiperiférica (ou
quase-Providéncia, como o domina Santos) deste mesmo
Estado e dos espagos doméstico e da producao, o préprio
espago de cidadania seria condicionado pelo facto de existir,
entre os agentes educativos da escola, uma «lealdade e uma
identificagdo meramente formais com o principio da igual-
dade de oportunidades» (Stoer e Araljo, 1992: 158-59).

Pode concluir-se, assim, que, em Portugal, a construgao
da Escola Democratica passaria ainda pela construcao da
Escola Meritocratica (ou a escola do Estado-providéncia). Tal
nao implica, todavia, que se trate de uma construgao das eta-
pas de desenvolvimento nos moldes rostovianos'#. Implica,
sim, gue o principio de cidadania inerente a «uma estrutura
administrativa consciente de que os direitos sociais sao direi-
tos dos cidadaos e nao produtos de benevoléncia estatal»
(Santos, 1993: 43), num pais de democracia representativa, é
um valor tao fundamental quanto de urgente concretizac&o.
Trata-se de um investimento que garante nao so6 a defesa do
cidadéo perante o poder do Estado, mas que também cuida
da defesa do préprio Estado perante o poder do mercado. A
consolidagdo da escola oficial, com o seu desenvolvimento
da cultura da escolaridade prolongada, ndo se reduz eviden-
temente a presenca fisica do aluno/da aluna na escola:
envolve também um investimento no sucesso escolar (e na
preparacao para o futuro) destes alunos, sucesso esse que
pressupbe a integragao na escola das suas subjectividades,
designadamente através das suas culturas de origem e/ou de
principal referéncia.

Neste mesmo sentido, defendemos também que, mesmo
quando os corpos dos alunos e das alunas estavam presen-
tes na escola, as suas «subjectividades» sé se exprimiam
nas actividades exteriores a «escola curricular». Analisado
em contexto da crise da escola oficial e da sua aparente difi-
culdade para realizar o principio de igualdade de oportunida-
des de acesso e sucesso, previamos como necessario que a
«escola curricular» também se transformasse num espago
inter/multicultural. Ai seria possivel nao s6 reconhecer cultu-

13 Os quatro «contextos estruturais» identificados por Santos incluem os
trés mencionados mais o contexto de «cidadania» que na sua forma institucio-
nal é o Estado (1990a: 31-35).

14 Na base do que venho defendendo esta a reivindicagio da construgéo
local da escola meritocratica, construgdo essa que, «reinventando as mini-raci-
onalidades» (Santos, 1988: 41), sera sempre diferente da leitura abstracta que
se faz da mesma.
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ras como também conhecé-las, através de um trabalho peda-
gogico envolvendo a confrontagdo de culturas e a inevitavel
descentragao do modelo vigente da escola oficial (Stoer e
Araujo, 1992; Araljo e Stoer, 1993). O trabalho em curso,
tendo como objectivo reforgar culturas locais numa escola
que se orienta pelo principio da igualdade de oportunidades,
pretende ndo s6 actuar para garantir a cidadania repre-
sentativa na escola, mas também se interessa pela promogéo
da cidadania participativa na escola e na comunidade. Por
outras palavras, identificando e concretizando vias para os
«direitos culturais» também se esperava reforgar os «direitos
sociais e humanos». Ou, por outras palavras ainda, ao mesmo
tempo que se investia na maior maturidade da Escola Merito-
crética contribuia-se para a implantagdo da Escola Democrs-
fica.

Concluindo, a nossa proposta para um mandato renovado
para a Escola Democrética em Portugal baseia-se na materi-
alizagdo da mediagao dos pdlos da dicotomia Escola Merito-
cratica/Escola Democrética. Esta mediagao constréi-se 1)
sabendo aproveitar do espaco de cidadania tal como ele foi
proposto (e construido no &mbito do Estado-providéncia) pela
politica liberal (expresso através do principio da igualdade de
oportunidades educativas — sobretudo de acesso e muito
menos de sucesso) e 2) sabendo desafiar essa construgio
liberal para poder concretizar através dela uma «politica de
diferenga» capaz de reestruturar esse mesmo espago de
cidadania, alargando-o horizontalmente (o principio da igual-
dade de oportunidades assume-se como um principio da
comunidade'®).

A especificidade portuguesa define-se pelo desenrolar
simultdneo e entrelagado destes dois processos. A mediagéo
proposta &, assim o defendemos, uma alternativa contra-hege-
ménica tornada credivel por esta mesma especificidade. M

'5 A realizagao da «politica de diferenga» na escola oficial portuguesa é
desenvolvida em Stoer (1993).
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