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O ESTADO E AS POLITICAS
EDUCATIVAS: Uma proposta
de mandato renovado
para a Escola Democrdtica’

Aborda-se, neste texto, desenvolyimentos recentes da politica educativa poriuguesa através de
uma grelba de andlise critica construida, em parte, com base em trabalbos de Boaventura
Sousa Santos e aproveitando também achegas produzidas pela andlise critica, realizada por
vdrios autores, da reforma educativa inglesa. Apds uma viagem pela consolidagdo e posterior
crise da Escola Meritocrdtica em paises centrais, apresenta-se uma proposta de smandato reno-
vado» para a Escola Democratica que se configura na base da simultdnea crise e consolidagdio
da escola para todos em Portugal,

Num trabalho sobre o Estado e as politicas educativas em Portugal durante a década de 1980
(Stoer, Stoleroff & Correia, 1990), admitimos a existéncia de um novo \mandator! para o sistema
educativo que designdmos de «novo vocacionalismo- seguindo a terminologia usada sobretudo
por autores do mundo anglo-saxdnico (ver Bates et al., 1984; Moore, 1986; Dale, 1987; Dale et al.,
1990). Este termo significa, nas palavras de Moore, d...] uma integragio “ocupacionalista” entre o
sistema educativo e o sistema ocupacional, mediatizada por uma abordagem behaviorista da for-
magio de qualificagdes e apoiada por um novo enquadramento institucional que consirdi, legitima
e aplica novas definigées do conhecimento educacionals (1987: 228).

O objectivo do nosso trabalho era, entdo, delimitar e analisar, no contexto da reestruturacio
econdmica portuguesa, esta nova tendéncia vocacionalista. Assim, identificimos uma versio portu-

" Publicado originalmente em 1994 na Revista Critica de Ciéncias Sociais (n.® 41, pp. 3-33), resultando da comunicagio
apresentada na [T Conferéncia Internacional de Sociologia da Educagfio, Faro, 8-10 de Setembro de 1993. Todzs as tradu-
¢des ndo assinaladas sdo da responsabilidade do autor.

Segundo Roger Dale, <mandatos- para o sistema educativo {...] sio concepgdes sobre o que o sistema educativo deve
realizar a partir do que € definido como desejave! e legltimo. Em qualquer memento existern numerasos “mandatos”
atribuindo diferentes prioridades ds tés mais importantes categorias de metas a serem alcancadas pelo sistema educa-
tivo: 1) o autedesenvolvimento; i1} a cidadaniz; iii) a formagio- (Dale, 1989: 66).
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guesa do «novo vocacionalismo- constituida por um dualismo educativo {eventualmente em conso-
nincia com um dualismo tecnoldgico, caracteristico de um sistema produtivo-organizacional neg.
-fordista). Defendiamos ainda que os constantes apelos, sobretudo feitos pelos préprios politicos da
educacio, baseados nas novas necessidades- econdmicas, exprimiam, de facto, uma subordinacio
da politica educativa is preocupagbes conjunturais das politicas industrial e econdmica e o conse-
quente abandono de preocupagdes democratizantes que dominaram na década de 1970-1980,

Neste trabalho, 0 nosso objectivo serd retomar esta discussdo, procurando, em primeiro lugar,
tornar mais claros e mais matizados alguns aspectos da nossa argumenta¢io, aproveitando traba-
lhos recentes — fim da década de 80 e do principic da década de 90 — sobre a politica educativa e
a sua andlise. Em segundo lugar, tentaremos, na base dos esclarecimentos produzidos, propor um
«mandato renovado» para o sistema educativo em Portugal, construido pela mediag3o entre o que
tem sido apresentado como sendo os dois pélos da escola oficial {obrigatdria, gratuita e laica): a
Escola Meritocritica e a Escola Democrdtica.

Os pilares da regulacio e da emancipagio

A escola oficial (de massas e potencialmente democritica?) que sai reforcada da Revolugio
Francesa a0 proclamar o principio de uma «nstrugio piblica comum a todos os cidadios e gra-
tuita quanto aos aspectos do ensino indispensdveis a todos 0s homens- (Bisseret, 1979: 30), desen-
volve-se 20 longo da construcio da modernidade entre {..] dois pilares sobre os quais se sustenta
a transformacio radical da sociedade pré-moderna=: os pilares da regulacdo e da emancipagdo.
Segundo Santos (1991: 136):

[..]1 o pilar da regulagdo é constituido por trés principios: o principio do Estado (Hobbes), o
principio do mercado (Locke) e o principio da comunidade (Rousseaw). O pilar da emancipa-
gdo é constituido pela articulagdo entre trés dimensdes da racionalizagdo e secularizagdo da
vida colectiva: a racionalidade moral-prética do direito moderno; a racionalidade cognitivo-
-experimental 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 harmeniosamente, sustentaram a transformacio
da pré-modernidade de uma forma desigual, sendo o pilar da regulacio aquele mais reforcado
pela trajectdria do desenvolvimento capitalista. Acresce ainda o facto de os trés principios e as trés
dimensdes dos dois pilares terem sofrido também desequilibrios no seu desenvolvimento. Esses
desequilfbrios resultaram, por um lado, numa «hipertrofia da racionalidade cognitivo-instrumentals,

% Nio deve confundir-se com a massificagdo da escola, um estado de mal-estar da escola meritocrdtica.
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«em detrimento das demais racionalidades e [estal acabou por colonizd-las, um processo com mil-
tiplas manifestagdes- (Santos, 1991: 137) — sendo que uma destas manifestages se pode identificar
no desenvolvimento da escola oficial, o que tem sido designado como um conhecimento escolar
«racionalmente inflacionados (Giroux & Mclaren, 1988; Pinto, 1994). Por outro lado, « desequili-
brio no pilar da regulaciio consistiu globalmente no desenvolvimento hipertrofiade do principio
do mercado em detrimento do principio do Fstado e de ambos em detrimento do principio da
comunidade» (Santos, 1991: 137). Este desequiltbrio no pilar da regulacio resultou, no campo da
educagio escolar, no que tem sido referenciado muitas vezes na literatura da Sociologia da Educa-
¢do como a diferenca entre a Escola Democrética e a Escola Meritocrdtica. Tsto &, o projecto da
escola para todos, obrigatfria, gratuita e laica, sofre, praticamente desde a data do seu nasci-
mento, 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 firmemenie que vai reconstruir uma soctedade igualitdria, visto ler supri-
mido, para seu proprio beneficio, as desigualdades que a atrapalhavam. Ora, centrada em seus
proprios interesses, ela recriou para seu proveito uma outra bierarquia social e novas desigual-
dades: desigualdades politicas, uma vez que, por ocasidio da Revolugdo, o sufrdgio dito univer-
sal excluine do colégio eleitoral as mulberes e os empregados domésticos; desigualdades econd-
micas, consagrando o regime da propriedade privada; desigualdades de oportunidades de
dcesso ao ensino [...]. Entretanto, se as desigualdacdes reais subsistem nos factos, o principio da
igualdade tornou-se um valor universalmenie adoptado. Substituindo formalmente a ideia de
nascimento por direito divino, as nogdes de igualdade, de mérito, de aptidéo, de competéncia e
de responsabilidade individual tornaram-se os elementos de uma ideologia global é qual o
Povos também adere (Bisseret, 197%: 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 construgiio de
uma nova hierarquia social. Na base desta, a Escola Meritocrdtica torna-se hegemdnica proporcio-
nando, através do principio de igualdade de oportunidades de acesso ao ensino, um terreno pro-
picio para o desenvolvimento e rentabilizagio do capital cultural. O desvio da escola para todos
concretiza-se «ametendo no mesmo sacos (como diz Bourdieu) « valor cientifico ¢ o valor econd-
mico e social dos titulos académicos- (1983: 332).

A Escola Meritocritica e a regulacio fordista

Num segundo trabalho sobre o Estado e as politicas educativas em Portugal, defendemos que
«a politica educativa & [...] um resultado sempre provisério de um processo de negociagio assimé-
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trica entre grupos sociais e forgas econdmicas e politicas potencialmente conflituaise (Correfa,
Staleroff & Stoer, 1993: 33). A polftica educativa ndo é simplesmente uma resposta directa agg
interesses dominantes, mas, antes, citando Shapiro (1980, in Ball, 1990: 2): {..] responde .a uma
configuragio heterogénea e complexa de elementos (incluindo ideologias residuais, ideologias
emergentes e também as ideologias actualmente dominantes). Assim, a politica educativa, e as
politicas mais em geral, «s30 as redes ou as configuracdes de poderes, criadas e recriadas nas rela-
¢oes sociaise (Santos, 1990a: 39). Diferentemente das teorias pluralistas que tendem a recusar
quaisquer limitaches estruturais sobre o processo da elaboragio das politicas (veremos mais
abaixo algumas das consequéncias deste facto), as teorias da sociologia critica atribuem um papel
fundamental ao conceito de autonomia relativa precisamente para reconhecer uma defermindgdo
estrutural ou uma Hmifagdo estrutural face s politicas. Para evitar a colocacio de limites de origem
econdmica demasiadamente rigidos sobre as relacbes politicas e ideoldgicas, a limitacio estrutural,
onde se reconhecem cerios constrangimentos econdmicos, embora sem concluir que o campo de
educacio seja imediata ou directamente produzido por esses mesmos constrangimentos, tem
vindo 2 ganhar mais aceitacio.

A politica educativa elabora-se e realiza-se através, sobretudo, do Estado. O Estado (nos paises
centrais), explicam Dale e Ozga (1991; ver também Stoer & Aradjo, 1992), € uma série de instimi-
¢bes publicamente financiadas, que ndo trabalham necessariamente ~ nem separada nem colecti-
vamente — em harmonia, e que sio confrontadas por problemas bisicos derivados da relacio do
Estado com o capitalismo. Fortemente influenciados por Claus Offe, defendem que, profunda-
mente envolvido no processo de acumulacio de capital, o Fstado

L.] ndo pode mais ser caracterizado como wm instrumento do inferesse do capital (um inte-
resse que ndo € nem homogéneo nem sgeralmente compreendidos), antes, este Estado é caracte-
rizado por estruturas constitucionais e organizacionais cuja selectividade especifica encontra-
se desenbada para conciliar e barmonizar @ economia capitalista privadamente reguladas
com os processos de socializagdo que esta economia despoleta (Offe, 1984: 51 cit. in Araiijo,
1993: 39).

Neste sentido, e no que diz respeito a0 campo da educagio escolar, Ball fala do «Fstado Edu-
cacional: «aquela conglomeragio de espagos e agéncias preocupada com a regulacio do sistema
educativos (1990: 20).

No trabalho que subscrevemos sobre o Estado e as politicas educativas em Portugal durante a
década de 1980, acima referido, a crise do wsistema de produgio industrial localizado nos paises
do “centro” do sistema econdmico mundial, habitualmente designado por “fordismo® (Stoer, Stole-
roft & Correfa, 1990: 13), assumiu um lugar de referéncia central. Notdmos, ainda, que a crise do
fordismo «quer em termos da anélise das respostas estratégicas dos agentes econdmicos dominan-
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tes, quer da sua causalidade, implica uma crise do Estado» (ibid). Esta crise do Estado refere-se
iquilo que outros autores t€m denominado uma crise do modo de regulacio dominante (nos pafses
centrais) sobretudo depois da Segunda Guerra Mundial (Aglietta, 1976; Boyer, 1986; Santos, 1993),
ou, por outras palavras, 4 crise do Estado-providéncia. Santos caracteriza este Estado do seguinte
modo:

O Estado-providéncia é a forma politica dominanie nos paises centrais na fase de -capitalismo
organizados, constiluindo, por isso, parte integrante do modo de regulagdo fordista. Baseia-se
em quatro elementos esitruturais: um pacto entre o capital e o trabalho sob a égide do Fstado,
com o objectivo fundamental de compatibilizar capitalismo e democracia; uma relacdo cons-
tante, mesmo que lensa, entre acumulacdo e legitimacdo; um elevado nivel de despesas em
investimentos e CONSUMOS SOCIass; e uma estrutira adminisirativa consciente de que os diretios
sociais sdo direftos dos cidaddios 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 trabathos de Talcott Parsons
sobre a «sala de aula como sistema social: (1959), de Bryan Wilson® sobre «o papel do professor
(1962) e de Ralph H. Turner sobre a diferenca entre mobilidade «patrocinada- e mobilidade «on-
correncial+ (1961) ficaram como verdadeiros monumentos da teorizacio da escola para todos, vei-
culada através do principio da igualdade de oportunidades educativas. Ao explicar este titimo
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 educacdo gritis até ao nivel da entrada para o mercado
de trabalho; 2) fornecer wm curriculo comum para todas as criangas, sem ter em conta a origem
social; 3) providenciar a frequéncia da mesma escola por criangas de diferentes origens
sociais, em parte afravés de medidas de planeamento e ainda devido a uma densidade popula-
cional baixa; 4) fornecer igualdade dentro da mesma localidade, ja que eram os impostos
locais que sustentavam as escolas (sublinhados 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 movimento estudantil dessa época se tornou «o grande articula-
dor da crise politico-cultural do fordismo- e constituiu um driunfo ideolégico da subjectividade

% Embora de crigem inglesa, Brian Wilson insere-se, € reforga, na tradicsic funcionalista americana.
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sobre a cidadanias, subjectividade essa baseada na dimensiio pessoal e na solidariedade que toma
funcio contra a «cidadania atomizante e estatizantes (1991: 152-153). De facto, a critica que se
fazia da escola oficial de Parsons € de Turner era que ela, em nome de uma cidadania igual para
todos, tinha vindo «a promover a desigualdade, precisamente através de mecanismos meritocriti-
cos que subrepticiamente “canalizavam” vérios tipos de alunos para solugdes finais diversamente
hierarquizadas na escala social» (Mdnica, 1981: 19). Wallerstein resume a questio assim:

O maior mecanismo social, criado presumivelmente para distribuir individuos na estruturg
ocupacional através do seu talento e ndo na base da ascendéncia— o sistema educativo—, fun-
ciona, de facto, apenas entre os trabalbadores «livress; e, mesmo enire esies, sobretudo como
Jforma de manter linhas de ascendéncia criando algumas excepcoes (co-optagdo dos individuos
inteligentes das classes trabalbadoras), assim justificando a distribuicdo por «castass como con-
sequéncia da aplicacdo da razdo bumana. Diz-se que cada individuo tem um estatilo que é
conseguido, em vez de ser um estatuto berdado (1984: 154-155).

Katznelson e Weir defendem que a escola oficial americana - «que, de facto, promove a meri-
tocracia muito mais do que a igualdades (1985: 5) — foi fortemente afectada, desde a Segunda
Guerra Mundial, por alteragdes na distribuicéo territorial da populagio americana e «na maneira
como as fronteiras politicas se sobrepéem com a divisio espacial de classe, raga e etnicidade-
(1985: 213). Finalmente, na sua abordagem s6cio-histérica do que intitulam de «report6rio duplo
da ideologia social-democrata» em Inglaterra, Finn et al. (1977) caracterizam da seguinte forma a
divisdo entre os <gualitirios» (para quem a educagdo era vista como um «direitos paralelo ao de
cidadania) e os JFabianos (que viam a educagiio, sobretado, como uma matéria de utilidade, através
da distribuicio de aptid6es):

IGUALITARIOS FABIANOS
dgualdade <igualdade de oportunidades-
fins sociais/culturais fins econGmicos
classe como divisio classe como inibigzo
educagio como atitudes, direitos, educagio como aptidio, utilidade,
ordem social ou «comunidade» mercado ou -eficiéncia-

E na base dos Jgualitirios que se projecta a Escola Democrdtica em contraste com a Escola
Meritocrdtica que se assume como o projecto dos «Fabianoss.

4 A autona especifica assim o que chama de tese principal do livio Schooling in Capitalist America de 5. Bowles e H.
Gintis (1976).
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A Escola Meritocridtica em Portugal

A Escola Meritocrdtica, concretizada na época do auge do Estado-providéncia, configura-se
em Portugal como a escola oficial de smeritocracia mitigada- do Estado Novo salazarista e do
Estado Social do marcelismo. A expressdo «metitocracia mitigada» € a caracterizacio atribuida por
Sérgio Gricio 4 forma que assumiu o desenvolvimento da escola de massas (oficial) nos anos 50 e
60 em Portugal:

[...] @ verdadeira inovagdo da reforma de 1948 consistiu na introdugdo do ciclo preparatorio
do ensino técnico, com dois anos de duragdo e de -educagdo e pré-aprendizagem gerab e com
«caracleristicas de orientacdo profissional, onde a discipling de Trabalhos Manuais ocupou 6
boras semanais de aulas no 1.2 e 2.2 anos [...] 0 ensino técnico deve assegurar -0 robusteci-
menio das classes médias pela ascengdio dos mais apios, de entre 0s que s6 podem contar com o
sey trabalbo [..}, sublinbando-se a importdncia de um tal movimento nos «futuros planos de
ordenagdo tndustrial [..)- (revista Escolas Técnicas, 34, 1947 151). Pode cardcterizar-se este
ponto de vista como o de uma «meritocracia mitigades, dado admitirse que uma parte do sis-
tema escolar pode funcionar como um meio de ascensdo social para as classes populares,
ascensdo em todo o caso limitada pela propria natureza do ensino técnico. Mas deve acrescen-
tar-se que esta concepedo acabou por ter wma correspondéncia com a orientagdo objectiva das
coisas, uma vez que o crescimento do ensino secunddrio nos anos 50 e 60 se processou sobre-
tudo através da expansdo do ensino técnico (1986: 84).

De facto, a Escola Meritocrdtica, tal como era conhecida nos paises centrais,-s() se torna uma
possibilidade em Portugal depois da «wrevolugfio dos cravoss de 1974. £ s6 nessa altura que o prin-
cipio da igualdade de oportunidades, tal como era concebido pelos funcionalistas americanos e
pelos «Fabianos» britinicos — para ndo falar no principio de <gualdades —, encontra algum espaco
de viabilidade na sociedade portuguesa. J4 analisei noutro lugar (Stoer, 1986) os limites (e algumas
das limitagSes) da educacio escolar sob os regimes salazarista e marcelista. Af estudei em detalhe
a Reforma Veiga Simio que, sustentei, tendo funcionado como «pivot para debates sobre o “futuro
de Portugal”, significava também mobilizaco- (ibid.: 116). Defendi que esta mobilizagio social e
cultural ndo tinha condigdes para ser bem sucedida mas permitiu armar a oposicdo, e criar o
espago ¢ uma plataforma para novas formas e assuntos de discussio e de pritica educativa (ibid.:
156).

A Escola Democratica reaparece em Portugal com a mobilizacio social e cultural desenvolvida
no perfodo revolucionario. Tal como os «gualitirios- de Finn ef al,, que se desenvolveram através
do movimento operdrio {0 movimento social de oposi¢io mais identificado com a época do for-
dismo), as correntes de mobilizagio cultural desenvolvem-se durante o periodo revoluciondrio
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através do movimento socialista, que ndo s6 assume formas diferentes, como também se assume
em geral como movimento de emancipagio. Resumindo:

A Reforma Veiga Simdo colocou, no plano legal, o problema da democratizacdo do acesso 4
escola (pelo menos ao nivel da escolaridade bdsica). Com a democratizagdo politica, o sistema
educativo em Portugal confrontou-se com o problema da democratizagdo do sucesso num con-
texio de ascengdo do movimento operdrio e da desagregacdo do Estado onde se assumia fron-
talmente o combate ds desigualdades sociais. As medidas adoptadas no campo educativo no
Dpds-25 de Abril, nomeadamente a extingdo do Ensino Comercial e Industrial e a consequente
unificagdo do ensino secunddrio, devem ser encaradas como fentativas de inverter o papel da
escola na reprodugdo das desigualdades socials que se inscrevem no desenvolvimento de um
modelo de «escola democrdticas, onde ndo estd ausente a preocupacdo de estabelecer uma rela-
¢do critica entre a escola e o mundo da produgdo (na linba da chamada -escola soctalistas)
como o comprova nomeadamente o inlrodugdo da drea de Educacdo Civica e Politéenica
nos curriculos escolares do unificado, a introdugdo das Actividades de Contacto no secior
das Escolas do Magistério Primdrio e a criagdo do Servigo Civico Estudantil (Stoer, Stoleroff &
Correia, 199(0: 23-24),

Por cutras palavras, a mobilizacio social e cultural dos anos 70 em Portugal

tornou clara a ligacdo entre democracia e educacdo enquanto forma de escolarizagdo
baseada na comunidade e significando 1) que a educagdo, ¢ mais geralmente a cultura,
desempenba um papel vital na construgao e na manutengdo duma sociedade democritica e 2)
que para o ensino ser democrdtico tem de ser participado e igualitdrio (Stoer, 1986: 201-202).

Embora seja mais a Escola Democrdtica que se encontra promulgada pela Constituicdo de
1976 (ao acentuar ndo s6 0 acesso mas também o &xito escolar), o periodo de snormalizagios, que
segue o periodo revoluciondrio, repde a Escola Meritocrdtica, iniciando em Portugal a fase de sua
consolidagdo. Reconquistando o controlo do sistema educativo, o Estado promove durante este
periodo — sobretudo através de politicas tendentes a remover a ameaca de anti-acumulagdo trazida
pela revolugio — o projecto reascendente de modernizaciio social e econdémica. C reassumir da
Escola Meritocrdtica faz parte das exigéneias de estabilidade percepcionadas como necessirias
para o sucesso desse projecto.
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A Escola Meritocrdtica e a regulaciio pos-fordista

As novas maneiras de sentir e viver o espago e o tempo, expressas pelo fendmeno de «globali-
zagios, 1m tido efeitos crucialmente importantes na organizagio e no desenvolvimento do capita-
lismo (Harvey, 1989; Giddens, 1990). Segundo Harvey, a «ransformacio politico-econdmica do
capitalismo- passa pela superagio do obsticulo que constitui a wrigidez- (aos niveis do investi-
mento de capital, dos mercados de trabalho, dos programas do Estado) através da assuncio e
desenvolvimento da «acumulagio flexivelr (flexibilizacior que se confronta directamente com a
«igidez» do fordismo) (1989: 142-147). Harvey reconhece que os efeitos desta transformagio sio
ainda dificeis de calcular, mas o que se constata como primeira implicagio & que o «principio do
mercado- (nos termos de Santos, 1991) se tem fortalecido em detrimento do «principio do Estados,

Na optica de Santos, este facto constitui o que sio denominadas wrespostas do capitals face 4
crise, tanto do regime de acumulagio como do modo de regulagao fordistas. Fstas respostas tém
assumido duas formas: a «difusio social da produgio- € o «solamento politico do trabalho- (1991
154). O aspecto mais importante da primeira &

@ descentralizacdo da producdo através da transnacionalizagdo da producdo (a dbrica
difusar), a fragmentagdo geogrdfica e social do processo de trabalbo, com a transferéncia para
a periferia do sistema-mundial das fases produtivas mais trabalbo-intensivas (... (ibid.: 155).

A segunda forma de resposta constitui-se na «transformagio do operariado em merz forca de
trabalho-, isto €, a «precarizago da relagio salarial até a0 ponto em que +os ritmos da reproduciio
social (estdo sujeitos) aos ritmos da produgio (“hd trabalho quando hi encomendas”), um pro-
cesso que podemos designar por regresso do capital varidveh (sublinhado no original) (1991: 158).

A prépria Escola Meritocrdtica sofre inevitavelmente um processo de transformagio como
resultado do desenvolvimento de um modo de regulagio pés-fordista. Nio podemos prever a
forma exacta que a configuragio de elementos heterogéneos assumird na elaboragio de um pro-
jecto de politica educativa sob esse modo de regulagdo, mas serd de admitir a tendéncia para uma
correspondeéncia entre o regime de acumulagio e o modo de regulagio (este facto estd implicito
na op¢o tebrica para a delimitacdo econdmica que j& assumimos).

Para ilustrar esta correspondéncia, a complexidade e os efeitos imprevistos do processo de
elaboragdo de politicas (neste caso, educativas), no dmbito do Estado, Ball (1990) analisa as impli-
cagétgs da reforma educativa inglesa para as escolas oficiais. Tendo como base a intervencio (nos
anos 70/80) da {Nova Direitas, com a sua énfase, sobretudo, no neo-liberalismo de Hayek e as teo-
rias monetaristas de M. Friedman (ambos promovendo ferozmente o principio do mercado), a
reforma educativa inglesa {os «Education Acts+ de 1980, 1986 ¢ 1988), sustenta Ball, constitui, no
fundo, -uma tentativa de estabelecer um mercado educativo- (1990: 60). Os principais elementos
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deste mercado sio «a escolba, a concorréncia, a diversidade, o financiamento (personalizado) e 3
organizagdo (gestao) (sublinhado no original, 1990: 61). O objectivo principal do estabeleci-
mento do mercado educacional & provocar uma reestrururagio dos quatro sistemas de mensagem
na base do conhecimento educativo (o curriculo, a pedagogia, a avaliacio e a organizacio/ges-
ti0). Esta reestruturagdo, por sua vez, estd no cerne, defende Ball, de uma mudanga «nos princi-
pios de controle social, do modo de regulacio, dos processos de reprodugiio social enraizados na
sociedade capitalista contempordneas (ibid.: 124). Esta mudanga assume-se como ¢ modo de regu-
lagio que Ball denomina «pds-fordistar.

Inevitavelmente, o modo de regulagio pds-fordista assenta numa orientagio baseada no con-
sumo individualizado, tanto no que diz respeito ds novas formas de avaliacfo, como 2 construgio
do aluno como consumidor. A correspondéncia entre processos de ensino e aprendizagem e o
processo de trabalho na indGstria tem sido analisada através do termo «novo vocacionalismor (ver
Stoer, Stoleroff & Correia, 1990). «O regresso do capital varidvels (ver citagdo de Santos acima refe-
rida) central ac «novo vocacionalismos atribui 4 aprendizagem um papel-chave na produgio pés-
fordista: «0 pds-fordismo vé a for¢a de trabalho como um bem principal da producio moderna
[..]. A produgio depende de trabalhadores multiqualificados capazes de inovacio e de melhorar
0s processos e os produtos» (Ball, 1990: 126).

Na sua andlise do «novo vocacionalismo-, Ball identifica, em Inglaterra, duas ideclogias educa-
tivas, ambas oriundas da designada direita do espectro politico, as quais, embora de uma forma
contraditoria, informam a elaboracio de uma politica educativa constituida pela evolugio da
Escola Meritocrdtica fordista em direcgio 3 Escola Meritocritica pds-fordista. As duas ideologias
educativas, baseadas numa tipologia criada por Raymond Williams nos anos 60 (Williams, 1961),
colocam em confronto dois mandatos diferentes para o sistema educativo (Ball, 1990: 131): o dos
«ndustrial trainers,, mais orientado para o conhecimento «aplicado» e para o discurso da compe-
téncia e da resposta 45 mudancas econdmicas e sociais, e o dos «cultural restorationists-, mais
orientado para o conhecimento «puro- e para o discurso da alta cultura, da exceléncia académica e
dos padroes fixos. Sem entrar em pormenor na andlise de Ball, o que & interessante verificar para
esta nossa anilise é 1) o facto de que o «discurso sobre o vocacionalismo nio (€), ele prdprio,
totalmente coerentes, e 2) o facto de que este discurso, em Inglaterra, «nfo tem alinhado sem pro-
blemas com outros discursos influentes no dmbito do governo- (#bid.: 100). Assim, apesar da «cor-
respondéncia- entre a regulagio econdmica ¢ a regulagio estatal da educacdo, a educagiio escolar
é equacionada «como um campo de discurso e pritica, € uma esfera e um objecto de conflitor
(ibid ).

Na l6gica do modo de regulagio pos-fordista, «as escolas sio cada vez mais concebidas como
unidades produtivas comerciais, sendo portanto normal que as escolas possam e devam aprender
com a inddstria= (Ball, 1990: 120). Embora com as devidas especificidades, encontra-se nos Esta-
dos Unidos a mesma l6gica em consolidacio: «Os promotores do novo paradigma defendem que
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a educacio piblica nio deveria simplesmente implementar certas praticas proprias das empresas,
defendendo antes que as escolas piiblicas sdo, 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 «industsial trainers- que, aproveitando impli-
citamente um espaco criado pelas mudangas na natureza do trabalho e das relagdes de classe com
ele associadas, desafia a dominagdo académica liberal-humanista do curricudum escolar. Assim, e
fazendo coro com.alguns membros do dobby industriab, 0s «novos progressistass (normalmente
professores com reputacio pedagbgica progressista, requisitados para trabalhar nas equipas da
reforma educativa inglesa), além de combaterem os inimigos da mudanca, tém defendido uma
educagdo escolar baseada na flexibilidade, no trabalbo em equipa, na comunicagdo e na promo-
¢lo da persisténcia do aluno, tudo com o objectivo de garantir uma aprendizagem permanente.
Esta, tal como demonstra Ball (1990: 101-106), &, de facto, coincidente com as novas exigéncias
advindas das mudancas tecnol6gicas na inddstria nos paises centrais,

Ball reconhece, contudo, que é possivel que o progressivismo do «aovo vocacionalismos,
citando Dale (1988: 57), «esconda um industrialismo abrasivos. O mesmo & dito por Santos embora
de maneira diferente:

A contradicdo reside em que a hegemonia do mercado e seus atributos e exigéncias atingiu um
nivel tal de naturalizacdo social que, embora o quotidiano seja impensdvel sem ele, nio se lbe
deve, por isso mesmo, qualquer lealdade cultural especifica. E assim socialmente possivel viver
sem duplicidade e com igual intensidade a begemonia do mercado e a luta contra ele (1991:

161).

No seu 0iltimo trabalho publicado, Ball afirma ndo ter davidas sobre os efeitos negativos do
desenvolvimento do wmercado educacionals:

A implementagdo das reformas educativas baseadas no mercado é essenciglmente uma estraté-
gia de classe que tem como um dos seus efeitos mais importantes a reproducdo das vantagens e
desvantagens relativas de classe social (e de etnia) (Ball, 1993: 4).

O comentirio de Ball testermunha o facto de que a critica da Escola Meritocrdtica, feita em
nome de uma maijor igualdade, nio s6 continua a ser vista como vélida, como ganha também
nova forga perante tentativas de reabilitar o principio da igualdade de oportunidades, através da
chamada diversificacio da oferta de formacio®. Pode defender-se que, durante os anos 70 e 80, a

5 No caso de Inglaterra, ver Dale ef al. (1990), sobre 2 experiéncia da TVEI (Technical and Vocational Education Initia-
tive), e Ball {1990), sobre os CTCs (City Technology Colfeges).
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Bscola Democrdtica nos paises centrais se assume como tal, por um lado, através da continuada
critica da natureza classista da educacio escolar e, por outro lado, através da promogdo de uma
nova consciéncia face aos efeitos negativos, e eventualmente destruidores, do processo de desen-
volvimento/modernizagio, Esta consciéncia promove-se através dos chamados Novos Movimentos
Sociais:

A novidade maior dos NMSs (Novos Movimentos Sociais) reside em que constituem, tanto umq
critica da regulagdo social capitalista, como uma crilica da emancipagdo social socialisia tal
como ela foi definida pelo marxismo. Ao identificar novas formas de opressdo que extravasam
das relagdes de producdo e nem sequer sio especificas delas, como sejam a guerra, a poluicéo,
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 excessos de regulagdo da moderni-
dade (Santos, 1991: 163-164).

A Escola Meritocrdtica e a crise do fordismo em Portugal

Escrevendo sobre o Estado portugués e a crise do fordismo nos anos 80, afirmimos o
seguinte:

Temos feito, neste trabalho, um esforgo para manter presenies as particularidades da relagdo
entre a acumulagdo e a educacdo que resultam das tentativas de um Estado semiperiférico se
tornar um actor modernizador, atribuindo ao sistema educativo objectivos e fungdes relacio-
nados com a mudanca econdmica e/ou tecnoligica. De facto, é preciso lembrar o modo espe-
cifico como a crise do fordismo nos paises industrializados do centro se pode reperculir no
sistema produtivo portugués através da dependéncia tecnologica (Stoer, Stoleroff & Correia,
1990: 35).

De facto, em Portugal dada a institucionalizacio ndo consistente de uma regulagio fordista da
relaco salarial, ou de um Estado-providéncia (Santos, 1993: 20), a crise do fordismo, tal como as
medidas propostas para ultrapassar essa crise, assume-s¢ em Portugal através da especificidade da
sua historia e do seu posicionamento no sistema mundial. Tentdmos exprimir esta ideia quando
€SCIEVemos:

Com efeito, parece ser determinante na formulagdo da politica educativa portuguesa, nos anos
80, um esforco de conciliar formagdo para o daylorismo-fordismos com formagédo para o pos-
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fordismo, na base de necessidades de formagdo percepcionadas por diversos seclores e inleres-
ses. Trata-se de uma «Jogica- bibrida que leva ao reforge de um dualismo educatfvo (eventualk
mente em consondncia com um dualismo tecnologico, caracteristico de um sistema produtivo-
-organizacional do neo-fordismo). E uma versio portuguesa do sovo vocacionalismos que vei-
cula essa ldgica, ao mesmo tempo que tenta compatibilizar as suas contradigdes (Stoer, Stole-
roff & Correia, 1990: 45-46).

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

de forma parcelizada e dispersa, donde as potencialidades de uma andlise comparativa dos
processos e contetidos das reformas educativas dos anos selenia com as dos anos oitenia,
podendo elucidar-nos designadamente sobre a forma como o vocacionalismo se iniegra no
processo de «normalizacdos politica e educativa em Portugal. Antecipando a conclusdo da
nossa andlise, defendemos que o resultado deste processo tem sido a substituicdo da preocupa-
¢do com a ligagdo entre educacdo e democracia, enquanto eixo dominante da politica educa-
Hua, por uma oulra mais restrita enlre a escolaridade e a sua relevincia para o mercado de
trabalho (ibid.: 21-22).

Na verdade, as preocupagbes dos anos 80 diferem consideravelmente quer das preocupagies
fordistas» (a construgdo de um Estado de bem-estar social prevista na Constituigio de 1976) quer
das preocupagdes aevoluciondrias (2 construgio da sociedade socialista também prevista nessa
Constituicao)®. Como resultado a Escola Meritocrética em Portugal, que comega nos anos 70 a por
de lado o seu estatuto de «mitigada- (chegando mesmo a ameacar transformar-se na Escola Demo-
crdtica), embarca numa nova fase de desenvolvimento nos anos 80. Esta fase, sob a lideranga do
«Estado modernizador, passa pela assun¢io, em Portugal, da crise de fordismo dos pafses centrais
{(com a relacionada crise do sistema escolar), a0 mesmo tempo que se investe numa continuada
consolidaciio da escola oficial (de massas) para todos — processo designado por nés como a
simultdnea crise e consolidagdo da escola de massas em Portugal (Stoer & Araljo, 1992). Repete-
-se, assim, a histéria do desenvolvimento desigual desta escola em Portugal (ver AraGjo, 1993).

A crise da escola oficial em Portugal, tal como acima constatimos, implicou, a exemplo do
sucedido nos paises centrais, a reestruturagio, pelo menos parcial, da relagio entre escolaridade e
mercado de trabalho. Assim, frases como -a empresarizagio da escola e a escolarizagio da
empresar, «0s estabelecimentos de ensino geridos pelas forgas vivas da sociedades, «retirar os pro-
fessores da funcio pablica», «a desestatizagio do ensino em Portugals, «diversificar a oferta de for-
magios, formar o novo trabalhador para a sociedade informatizada-, spassar para as comunidades

& Ver anilise de Santos (1993) da conjugagio destas construgBes no que ele denomina o Estado Paralelo.
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a responsabilidade da educacio. (como sendo} «a principal prioridade dos portuguesess, tornaram.-
-se parte do «sentido+ da reforma educativa portuguesa que surge, sobretudo, na segunda metade
da década de 80. Esta reforma surge como parte do «pacotes do processo de «modernizacio da
economia e sociedade portuguesa» (Lopes et al., 1989), processo esse dinamizado pela entrada de
Portugal na Comunidade Europeia’. Central a este processo, e a0 desenvolvimento mais recente
da Escola Meritocritica em Portugal, tem sido o conceito do Fstado-regulador.

Virios dos principais actores sociais envolvidos na reforma educativa portuguesa fazem refe-
réncia directa ao «Estado-regulador (Lopes ef al., 198%; Grilo, 1991; Azevedo, 1991; Marques,
1992). A origem deste conceito parece ser o trabalho do socidlogo francés Michel Crozier, Eigt
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 «0 Estado anda atrasado face 3 sociedader (1991: 47). O wreconhecimento realistas do
peso duma longa tradicdo do Estado em Franca torna necessario, segundo o autor, «abtir gradual
mas seriamente o campo das decisbes colectivas aos cidadios, sem as quais qualquer moderniza-
¢io ou projecto de reforma ndo serd jamais possivels (ibid.: 9). Assim,

A tese que defendo neste livro é que, em lugar de ser imputada a forcas obscuras — maldicdo
cultural, capitalismo na sua fase terminal —, este desperdicio (de emtusiasmo das forcas da
sociedade civil) pode ser compreendido, analisado, e assim pode ser remediado. O nosso blo-
queio é colectivo, ndo individual, e entre nds em Franga este colectivo, que ndo se resume evi-
dentemente ao Estado, estd todavia prisioneiro dele, estd indissoluvelmente condicionado pelo
comportamento deste confunto determinante. [...] O primeiro obstdculo @ modernizacdo da
sociedade é ele (o Estado) (ibid.: 64-77).

O «Estado-reguladors, no entendimento dos autores portugueses acima mencionados, é visto
em Portugal como o sgestor da complexidade-, como o -elemento estruturante das politicas e
mecanismos compensatdrios- (politicas sociais), como o «promotor da reorganizacio das estruturas

7 Em texto anterior apresentamos a nossa reflexdo critica sobre a «ideclogia da modemizagio no sistema educativo em
Portugal- (Correia, Stoleroff & Stoer, 1993). Segundo Lopes &t al. (1989: 255), d{..] entende-se que a modernizagio &,
essencialmente, o processo através do qual se reformulam e perspectivam os diferentes sectores de actividade (com
particular &nfase para as actividades econdmicas e financeiras) no quadro de uma sociedade aberta, com uma econo-
mia sujeita a um ripido processo de internacionalizagio e integrada num mercado forternente competitivo., O pro-
blema central da economia e sociedade portuguesa, segundo os autores, & saber desconstruir -5 caracteristicas tradi-
cionais e persistentes que t2m bloqueado as nossas possibilidades de modermnizagio- e saber dinamizar as -novas rela-
¢des, os novos quadros institucionais e organizativos, as novas linhas estratégicas que se ajustem aos novos quadros
eurapeu ¢ mundials (1989: 11). As wresisténcias & mudanga- ou sio vistas, pelos autores, como irracionais (resultantes
da «inércia humanas) ou como baseadas no -nacional- &, portanto, suicidas.
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dele dependentes com vista [...] 4 autonomizacio (delas), como o «Estado (dialogador) e media-
dor no processo de concertagio social, como o sregulador do sistema- (funcio diferente da de
wegulamentacdos que ¢ de «natureza instrumental € corporiza a accio meramente burocritico-
-administrativa do Estado), como o «Estado formador- quer da «mio-de-obra necessiria» quer de
uma -populagio (que precisa de ser) mais qualificada e mais cultas e, finalmente, como «wm
agente protagonista do processo de desenvolvimentos tendo como estratégia srobustecer e autono-
mizar 2 sociedade civils (Lopes et al, 1989: 255-258).

A estratégia de modernizagio do <Estado-regulador € baseada na Jformagio e desenvolvi-
mento das elites sociais» (interpretada como uma preocupagdo com a articulacic entre a selite
dominante- ¢ a -¢lite dirigentes) (ibid.: 57). Crozier esclarece as davidas que os mentores do prin-
cipio da igualdade de oportunidades podem ter em relacio a esta questio:

Em sentido restrito, investir nas elites & conservador e mesmo reacciondrio, mas investir #a
qualidade das elites de amanba, de forma a que elas se tornem mais abertas e joguem um
melbor papel, que s6 elas podem assumir (de descoberta, de formagdo, de desenvolvimento), é
indispensdvel ndo somenie para o éxito econdmico de uma sociedade, mas também para o seu
desenvolpimento social (1991: 170).

Segundo os seus defensores, o <Estado-reguladon tem que ser forgosamente um <Estado-soli-
dariedades, em primeiro lugar, para proteger aqueles 2 margem do processo produtivo (especial-
mente -quando o Estado reduz o seu grau de intervencio nas actividades da sociedades) e, em
segundo lugar, para compensar as deficiéncias de uma sociedade «periférica-:

Estas sociedades (periféricas) apresentam uma inevitdvel distorgdo: manifestam os problemas
comuns ds soctedades modernas mas ndo tém ainda as estruturas sociais pluralistas. Esta dis-
torgdo estd, por sua vez, na origem de wm maior intervencionismo do Estado, de tipo centrali-
zador ou, pelo menos, estd na origem de uma maior persisténcia deste modo de organizar a
decisdo politica, na medida em que o Estado aparece como o compensador possivel para as
lacunas criadas pela incipiéncia das estruturas da sociedade pluralista (Lopes et al., 1989:
107).

E, assim, a promogdo de actividades pelo Estado, aparentemente orientadas contra si proprio,
faz mais sentido:

Poderd parecer um paradoxo considerar que é o Estado quem tem o papel estratégico de pro-

mover e apoiar a formagdo e a organizagdo de poderes ndo-estatais. Mas é disso mesmo que se
trata quando se analisa o efeito de um choque de modernizacdo, como serd o da total aber-
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tura de uma sociedade periférica 4 drea cultural em que a sociedade portuguesa jd esid inse-
rida, mas de que o Estado portugués sempre a isolou, designadamente no que se refere d actipi-
dade econémica (ibid.: 108).

Curiosamente, mas talvez nfio por acaso, os promotores (politicos e técnicos) das Escolas Pro-
fissionais, proclamadas como «novadoras e até «revoluciondrias- no 4mbito da reforma educativa,
situam-se entre os que publicamente mais t8m referido as virtudes do Estado-reguladors, Este
Estado € visto como

[..] fundado na bumanizagdo da ordem social, na liberdade e na autonomia, na garantia da
equidade na diversidade, na catalizacdo da intervengdo dos vdrios actores sociais, dando voz
g todos e evltando os nichos de exclusdo, um Estado, por isso, necessariamente humilde e
modesto (Azevedo, 1991: 66).

Dizemos «ndo por acasos porque € neste sector da reforma educativa que muito se tem falado
do novo papel do Estado, no campo da educagio, enquanto promotor «da iniciativa auténoma de
institui¢des de sociedade civils:

Assiste-se, assim, por paradoxal gue isso possa parecer (sic), a uma forte intervengdo do Estado
no desenvolvimento do projecto das Escolas Profissionais, profecio este que assenta na mobili-
zagdo auténoma das instituicdes e operadores ndo-estatais (ibid.; 74),

Este processo também tem sido caracterizado como «0 partenariado sdcio-educativo e o para-
digma das Escolas Profissionais-:

As Escolas Profissionais surgem de uma negociacdo inicialmente entre os promotores [...],
depois entre os promotores e o Estado e finalmente entre a escola e o Estado. Resultam de parte-
nariados sdcio-educativos com capacidade de identificacio de projectos educativos ao nivel
local e geradores de novos recursos educativos. Partenariados sécio-educativos que contextua-
lizam 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 realizagiio das Escolas
Profissionais se situam no dmbito do que temos vindo a designar por «crise da escola oficial- em
Portugal (alids, nesta mesma logica inscreve-se também o novo projecto da gestio das escolas).
Ambos os projectos, talvez os mais paradigmiticos da légica do chamado Estado-regulador no
dmbito da reforma educativa, apontam, entre outros, para uma mudanga em termos dos interlocu-
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tores principais do Estado na elaboragio da politica educativa. Embora néo de forma t3o evidente
como na sitmagdo inglesa analisada por Ball, no caso portugués os consumidores da educagio
escolar e as chamadas <forgas vivas- da designada sociedade civil sairdo reforcados com estas
orientagdes da reforma. Visa-se, assim, reestruturar a relacio entre escolaridade e um mercado de
trabalho em mutacdo, reforgando, na l6gica do Estado-regulador, o papel da escola no processo
portugués de modernizacio.

A «consolidaciio da escola oficial: vem-se realizando, no contexto da reforma educativa, através
de medidas que procuram assegurar uma presenca mais dilatada e duradoura dos jovens portu-
gueses na escola («0 desenvolvimento de uma cultura de escolaridade prolongadas, ver Ministério
da Educagio: PEPT). Tais medidas tém sido apoiadas por programas tais como o PIPSE (-Programa
Interministerial para a Promogio do Sucesso Educativor), 0 PEPT (:Programa de Educacio para
Todos») € as iniciativas do Secretariado Coordenador dos Programas de Educagdo Multicultural.

A Escola Meritocrdtica, em processo de remodelagio através da reforma educativa em Portu-
gal, desenvolve-se, pelo menos parcialmente, a partir de concep¢Ges pluralistas do Estado e do
processo de modernizagdo da economia e sociedade portuguesa, onde o préprio Estado (burocrd-
tico e autoritirio) &, em grande parte, posto em causa. De facio, o Estado € desafiado em nome
do pluralismo: se fosse mais modesto, mais moderno, menos ineficaz e, 20 mesmo tempo, mais
interventor na promogio dos sectores nio-estatais, seria eventualmente mais capaz de «wegular,
isto €, smonitorizar e «arbitrar 0 processo politico e a negociagio entre grupos concorrentes®,

O -progressivismo vocacionals identificado por Ball no «novo vocacionalismo- em Inglaterra
também se tem manifestado no processo de reforma em Portugal®, sendo precisamente nos dois
projectos de politica educativa que acima identificimos com a «rise da escola oficial — as Escolas
Profissionais e o novo modelo da gestio das escolas — que mais se tem evidenciado. A tilo de
exemplo, lembra-se que na equipa do Gabinete de Educagdo Tecnolagica, Antistica e Profissional
(0 GETAP) trabalhavam (requisitados) professores com reputagio pedagdgica progressista e que,
como pode verificar-se designadamente através do modelo de gestdo e dos curricula das Escolas
Profissionais (Alves, 1992), defendiam (tal como os seus colegas ingleses) uma educagio escolar
baseada na flexibilidade, no trabalbo em equipa, na comunicagdo e na promogio da persisténcia
do aluno.,

Nio dispomos neste momento em Portugal de anilises sobre as ideologias educativas (resi-
duais, actuais e emergentes) que permitam uma anilise apurada da «configuracio heterogénea e
complexa de elementos+ que constitui o fxput central do processo de elaboragio de politicas edu-

8Os tedricos defensores, mas simultaneamente criticos, do pluralismo (por exemplo Charles Lindblom) reconhecem que
05 grupos concorrentes tém wm poder sempre limitado e s6 raramente é que conseguem ultrapassar atitudes e crencas
baseadas na <hegemonia da classe social: (Lindblom cit. in Dale & Ozga, 1991),

? Embora ndo exactamente nestes termos, esta mesma tendéncia foi 4 referida, entre outros analistas, por Correia (1990;
1991a).
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cativas. Nalguns dos nossos trabalhos anteriores (Stoer, 1986; Stoer, Stoleroff & Correia, 1990; ¢
Correia, Stoleroff & Stoer, 1993) inicidmos ji uma andlise nesse sentido. Também existem algung
(poucos) trabalhos de outros autores portugueses neste campo (entre outros, R. Gricio, 198.
1983; 1986; S. Gracio, 1986, Correia, 1991b; Névoa, 1992; Teodoro, 1993). No entanto, os dado;
que temos parecem indicar que se, por um lado, houve de facto em Portugal {tal como em Ingla-
terra) um aproveitamento de um espago aberto pela reestruturacio do processo de trabatho na
economia mundial, houve também, por outro lado, na sua versio portuguesa (tal como temos
sugerido, através da nocio do Estado-regulador € do que temos chamado de «endéncia vocacio-
nalistax) uma «colonizacio do principio do Estado por parte do principio do mercados e simulta-
neamente um apelo do principio do mercado ao principio da comunidade (em nome da participa-
¢do, da solidariedade, do autogoverno, etc.). Este apelo tem envolvido

L.] uma forte dimensdo ideoldgica que ajuda a legitimar a relativa retirada do Estado das
Drestagbes da providéncia social, ao mesmo tempo que ocuita o forialecimento, aparentemente
contraditorio, da intervencdo do Estado na drea econdmica (e que constitui, nas palavras do
autor, uma espécie de «Estado Providéncia das empresas:) (ver Santos, nota 6 acima referida).

Assim, hd razdes para suspeitar que o Estado (wegulador), apesar da -boa vontade- delineada,
enfrenta dificuldades varias para conseguir inverter a tradi¢do centralista e burocritica. Como
sugere Antdnic Névoa:

O apelo @ participacdo conduz com frequéncia a uma maior ceniralizagdo das politicas edu-
cativas; o discurso da profissionalizacdo traduz-se numa desqualificacdo e num controlo esta-
tal mais apertado dos professores; a linguagem da autonomia traduz-se em préticas burocrati-
zadas de tomada de decisdo (1992: 63)1°,

Na nossa opinifo, o trabalho de Santos proporciona pistas analiticas importantes quer para
uma melhor compreensiio do que estd em jogo, quer no equacionamento de respostas para o
aparente beco sem saida. Essas pistas foram para nos particularmente estimuladoras na formula-
40 de alguns dos contornos daquilo que designamos por um mandato renovado para a Escola
Democritica em Portugal nos anos 90. Nesta formulacio valorizamos novos conceitos que pos-
sam aprofundar a compreensio dos fendmenos e das relacdes sociais, como também considera-
mos enriquecedor o questionamento de conceitos «antigos- e até de problemdticas vistas como
ultrapassadas (ou em processo de serem reconstruidas, ¢f. Wallerstein, 1991a). Na busca de uma
outra adequagio analitica, Santos sugere o desenvolvimento de uma qova atitude epistemoldgica

10 Yer também Teoadoro (1993: 282-295).
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que supere o conhecimento moderno e o ponha 20 servigo de um novo senso comums (1990a:
30; ver também Santos, 1989). Sem que possamos entrar aqui nos pormenores da argumentacio
de Santos sobre esta questio, retemos para este trabalho o facto de que esta <nova atitude episte-
molégica: aponta nio s6 para o privilegiar «(d)as tarefas de emancipagio sobre as de regulagio-
como também para a superacdo das dicotomias do projecto de modernidade e do \modelo de
racionalidade cartesiana que lhe subjaze (Santos, 1990a: 13). Assim, a0 mesmo tempo que se privi-
legia as tarefas de emancipagio, propde-se pdr em causa a propria dicotomia emancipagdo/regu-
lagio. Ao questionar esta dicotomia pode dificultar-se a construgio de «falsas dicotomias emanci-
patérias». Privilegiar a emancipagio implica estimular o desenvolvimento do principio da comuni-
dade, o que basicamente nio & senio um apelo para o aprofundamento da democracia {que se
torna ndo sO mais representativa como mais participada).

Procurando uma compreensio mais apurada da especificidade social e econémica portuguesa,
Santos sugere uma reformulagio da dicotomia Estado/sociedade civil (desta entre outras, como
vimos). Interrogando-se sobre a recentemente renovada &nfase dada a esta dicotomia liberal clds-
sica, Santos escreve, primeiro sobre o Estado:

Na medida em que o Estado consegue ...] controlar accdes e relagies sociass dificilmente regu-
liveis por processos juridicos formais e integra todo o universo social dos litigios decorrentes
dessas acgdes e relages no processamento informal, o Fstado estd de facto a expandir-se. E
expande-se através de um processo que na superficie da estrutura social surge como um pro-
cesso de retracgdo. O que parece ser deslegalizacdo é na verdade relegalizacdo. Por outras
palavras, o Bstado esid-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 par-
ticipagdo social, a violéncia, sob a forma de consenso, a dominagcdo de classe, sob a forma de
acedio comunitdria (sublinhado no original) (1990a: 24-25).

Depois, sobre a sociedade civil, escreve:

A meu ver o que estii verdadeiramente em causa na «reemergéncia da sociedade civil: no dis-
curso dominante é wm reausiamento estrutural das fungoes do Estado por via do qual o inter-
vencionismo social interclassista tipico do Estado-providéncia é parcialmente substituido por
um intervencionismo bicéfalo, mais autoritdrio face ao operariado e a certos sectores das classes
médias (por exemplo, a pequena burguesia assalariada) e mais diligente no atendimento das
exigéncias macroeconémicas da acumulacdo de capital (sobretudo do grande capital) (1950b:

656).

Defende ainda que
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[.] a sociedade civil portuguesa s6 é fraca e pouco autdnoma se, seguindo o modelo das socie.
dades cenirais, a identificamos como o espago de produgio. Se, do contrério, atentamos, ng
espaco doméstico, verificamos que a sociedade civil portuguiesa é muilo forte, auténoma e auto-
regulada ou, em todo o caso, é mais forte, auténoma e auto-regulada que as sociedades cipis
cenirais. Alids, é essa autonomia e auto-regulacdo que torng possivel que o espaco doméstico
preencha alguns das lacunas da providéncia estatal e assim se constitua em sociedade provi-
déncia, como he lenbo chamado (ibid.: 659-660).

Sintetizando, argumenta-se que a dicotomia Estado/sociedade civil ndo consegue captar a
realidade de uma sociedade semiperiférica como a portuguesa, nas idltimas décadas do século
XX. Mais importante ainda, «duplicando-se (os pélos da dicotomia) um no outro» «trivializa-se as
aliernativas- e arrisca-se a criar uma situagio onde as «promessas da modernidades ndo serdo
cumpridas. Porqué? Porque, como assinalimos acima, os direitos politicos, os direitos sociais e
econdmicos e especialmente os direitos culturais dependem de um desenvolvimento equilibrado
dos trés principios (mercado, Estado, comunidade) do pilar da regulagio. No caso da dicotomia
Estado/sociedade civil, o colapso dos pélos um no outro, num periodo de crise do Estado, exa-
cerba o desequilibrio j4 identificado nesse desenvolvimento, fortemente influenciado pela trajec-
toria do desenvolvimento da economia-mundial capitalista. Ao mesmo tempo empobrece-se o
didlogo entre projectos de sociedade que, de outra maneira, poderia fortelecer-se caso houvesse
uma mediagio enire os polos. A condicdo ideal para a realizagio desta mediagio, e para que
esse didlogo possa desenvolver-se, expressa-se através do que Santos designa o «principio de
reciprocidades:

0 critério geral de uma politica emancipatdria é a reciprocidade, ja que o exercicio do poder
nas relagles sociafs se traduz sempre, de uma ou outra forma, na ndo-reciprocidade, ou seja,
na possibilidade de alguém usar alguém para beneficio proprio sem correr o tisco de ser usado
(Santos, 1990a: 39).

A operacionalizagio deste principio depende em boa medida (como se tem tentado dizer por
outras palavras ao longo deste trabalho) da «desocultagiio dos mecanismos do poder e da cons-
trugdo de «alternativas contra-hegeménicas crediveis- (ibid.: 40}, Na andlise destas Gltimas, os
movimentos sociais jogam um papel importante, 6 que na sociedade portuguesa se encontra pre-
judicado pelo défice de tais iniciativas'Z.

1 Para propostas no que diz respeito a esta construgio, ver Santos (1991: 177-188),
12 Ver nosso estudo recente sobre a acgio local que se traduz numa presenga social importante, mas que nio se substitui
ao défice dos movimentos socials (Rodrigues & Stoer, 1993),
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0Os contornos de um mandato renovado para a Escola Democrdtica em Portugal

Os riscos para a escola oficial em Portugal associados ao incumprimento das «promessas de
modernidade» sio graves: a cidadania da escola oficial, por exemplo, que no projecto de moderni-
dade & baseada na interiorizacio dos direitos sociais e humanos, nunca chegaria a consolidar-se.
Mais, o ndo aproveitamento do espago de didlogo possivel entre projectos de sociedade diferentes
significaria, por sua vez, a perda da oportunidade de aproveitar as possibilidades abertas pela
«rise da escola oficial- (0 que bem se exemplifica pela possibilidade de didlogo entre o projecto
de cidadania na escola para todos e o «progressivismo vocacional- do anteriormente designado
qovo vocacionalismor).

Defendemos, no estudo de caso realizado de uma Escola C+S situada numa zonz (semi)rural
(Stoer & Aratjo, 1992), que o espago de cidadania proporcionado pela escola oficial ndo se
encontra plenamente aproveitado pelos professores € alunos da escola. Argumentdmos, entdo,
que 2 escola oficial portuguesa, sendo «do Estador (num pafs europeu de democracia parlamen-
tar), se governava por um principio de cidadania que atribufa aos seus membros a possibilidade
de exercer «priticas de democracia» ndo possiveis ainda noutros espagos (ou «contextos») societais
(designadamente o doméstico, o da produgdo e o mundial®). Por outro lado, sublinhimos que,
devido 4 natureza semiperiférica (ou guase-Providéncia, como o denomina Santos} deste mesmo
Estado e dos espagos doméstico ¢ da produgiio, o proprio espago de cidadania seria condicio-
nado pelo facto de existir, entre 0s agentes educativos da escola, uma «Jealdade e uma identifica-
¢io meramente formais com o principio da igualdade de oportunidadess (Stoer & Aratijo, 1992:
158-159).

Pode concluir-se, assim, que, em Portugal, 2 construgio da Fscola Democrdtica passaria ainda
pela construgio da Fscola Meritocrdtica (ou a escola do Estado-providéncia). Tal ndo implica,
todavia, que se trate de uma construcio das etapas de desenvolvimento nos moldes rostovianos'4.
Implica, sim, que o principio de cidadania inerente a «wuma estrutura administrativa consciente de
que os direitos sociais sdo direitos dos cidadios e nfio produtos de benevoléncia estatals (Santos,
1993: 43), num pais de democracia representativa, € um valor to fundamental quanio de urgente
concretizacio. Trata-se de um investimento que garante nio s6 a defesa do cidadio perante o
poder do Estado, mas que também cuida da defesa do proprio Estado perante o poder do mer-
cado. A consclidagio da escola oficial, com o seu desenvolvimento da culura da escolaridade
prolongada, nio se reduz evidentemente 4 presenca fisica do aluno/da aluna na escola: envolve

13 0s quatro -contextos estruturais- identificados por Santos incluem os trés mencionados mais ¢ contexto de «idadanias
que na sua forma institucional é o Estado (1990a: 31-35).

4 N3 base do que venho defendendo estd 2 reivindicagdio da construglio local da escola meritocrética, construgio essa
que, «reinventando as mini-racionalidades. (Santos, 1988: 413, serd sempre diferente da leitura abstracta que se faz da
mesma.
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também um investimento no sucesso escolar (e na preparacio para o futuro) destes alunos,
sucesso esse que pressuple a integracio na escola das suas subjectividades designadamente
através das suas culturas de origem e/ou de principal referéncia.

Neéste mesmo sentido, defendemos também que, mesmo quande os corpos dos alunos e das
alunas estavam presentes na escola, as suas «<ubjectividadess 56 se exprimiam nas actividades
exteriores & sescola curricular-. Analisado em contexto da crise da escola oficial e da sua aparente
dificuldade manifesta para realizar o principio de igualdade de oportunidades de acesso e
sucesso, previamos como necessirio que a «escola curricularr também se transformasse num
espago inter/multicultural. Af seria possivel ndo s6 reconbecer culturas como também conbecélas,
através de um trabatho pedagdgico envolvendo a confrontagio de culturas e a inevitdvel descen-
tragio do modelo vigente da escola oficial (Stoer & Aratjo, 1992; Aratjo & Stoer, 1993). O traba-
lhe em curso, tendo como objectivo reforcar culturas locais numa escola que se orienta pelo prin-
cipio da igualdade de oportunidades, pretende ndo s6 actuar para garantir a cidadania representa-
tiva na escola, mas também se interessa pela promogio da cidadania participativa na escola e na
comunidade. Por outras palavras, identificando e concretizando vias para os «direitos culturais.
também se esperava reforcar os «direitos sociais e humanos».. Ou, por outras palavras ainda, ao
mesmo tempo que se investia na maior maturidade da Escolg Meritocrdtica contribufa-se para a
implantagio da Fscola Democrdtica.

Concluindo, a nossa proposta para um mandato renovado para a Escola Democrdtica em Por-
tugal baseia-se na materializagio da mediacdo dos pélos da dicotomia Escola Meritocrdtica/Escola
Democrdtica. Esta mediacio constroi-se 1) sabendo aproveitar do espaco de cidadania tal como
ele foi proposto {e construido no dmbito 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 espage de cidadania, alargando-
-0 horizontalmente (o principio da igualdade de oportunidades assume-se como um principio da
comunidade'?).

A especificidade portuguesa define-se pelo desenrolar simultdneo e entrelagado destes dois
processos. A mediaciio proposta &, assim o defendemos, uma alternativa contra-hegeménica tor-
nada credivel por esta mesma especificidade.

15 A realizagdo da «politica de diferencas na escola oficial portuguesa & desenvolvida em Stoer (1993),
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