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“Em vez de te preocupares com issc, anda! Faz qualguer cocisa”
Howard Becker!
[em resposta a um estudante que lhe pedia

conselho para escolher o guadro téorico de pesquisal)

! Lapassade, G. (1990), La méthode ethnographique, in Pratigques de Formation

(Analyses), n°20, Déc., pp. 119-131.



I PARTE

¢ Introducdo geral



1. “ERRANCIAS” E “PERIPECIAS” NO PERCURSO DE
CONSTRUCAO DO OBJECTO DE ESTUDO

Este trabalho tem subjacente um conjunto de motivagbes
pessoais e profissionais e de “errédncias” e “peripécias” a
gue a depuragdo formal da escrita de trabalhos de
investigacdo ndo &, geralmente, muito sensivel. E por ai,
no entanto, gque gostariamos de comegar, mostrandoc como o©
percurso seguido estd eivado pela tensfo entre o primado da
teoria que envolve a razdo cientifica e a contingéncia do
real, entre o desejado & o possivel, entre o projectado e ©
realizado?®.

Neste sentido, partilhamos com Ardoino (2000:214) a
ideia de que se até had bem pouco tempo “os aléas, as
peripécias, os avatares da investigagdo eram relegados para
o estatuto de caixa negra, gue pouco Iimportava ter em
considerac¢do”, hoje devem constitulr-se em materiais com
direito de pertenga ao produto final, na medida em que
permitem firmar-se, para o autor, num dispositive com o©
qual e através do qual se pode “trabalhar explicitamente a
relacdo complexa implicagdo-distanciagdo gue o liga ao seu

objecto” (idem: 214-215), numa atitude “eticamente

? Em certa medida, a relagdo estabelecida com o “objecto’ e as decisdes scbre

um percurso de Iinvestigagio revelaram-se insepardveis e concomitantes. Nesse
sentido, o objecto ndo deixou de ser um sujeito deste processo e o percurso
nido se limitou a ser escolhido, ajudou-nos a escolh&-lo. De acordo com

Stengers (1991:175 e sgs.), este processo obedece ao estabelecimento de uma
relagido “empatica” com o objectc caracterizada pela “possibilidade que ndo
seja o© investigador, mas o material que “pose probléme’, que tenha uma

histéria a contar, que & necessdrio aprender a decifrar”. Nesta perspectiva, a
“descoberta” confunde-se com “a aprendizagem com’ & © guestionamento
hipotético passa pela “dissolugdc do eu consciente, por uma abertura gque
“deixa vir a nés” o material, mas qgue significa, do mesmo modo, o abandono do
conjunte de  procedimentos  intelectuais explicitos que permitem aos
epistembélogos construir modelos de racionalidade” (Stengers, 1991).




fundamental a todo espirito cientifico” (Ardoino,
2000:214)°.

A participagéo’no projecto de investigagdo “Modos de
Socializacdo dos Professores num contexto de crise da
escolarizacdo e de crise dos mecanismos de transformagdo da
escola”’”, da Associacdo de Desenvolvimento e Formagdo
(ADEF), subordinado a temdtica da socializag¢do profissional
dos professores, constituiu-se numa motivacdo primeira e
conduziu-nos, inicialmente, a pensar um trabalho centrado
nos processos de socializacgédo organizacional dos
professores. Desse modo, equacionamos a possibilidade de
levar a cabo uma investigacdo que permitisse destacar os
processos de negociacgdo identitaria (Dubax, 1997) inerentes
ao exercicio profissional numa dada organizacdo escolar,
ancorada na realizagcdo de biografias profissicnais de
professores. Nestas, procurar-se-ia compatibilizar a
dimensdo individual da “intersecgdoc da histdria de wvida com
a histdéria da sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas,
contingéncias e opgdes que se deparam ao individuo” com a
dimensdc das “histérias de wvida das escolas (...) e da

profissdc docente” (Goodson, 1995:75, in Ndvoa, 1995).

Face a este plano de intengdes aportdmos a Escola
Secundaria Infante D. Henrique, uma antiga Escola

Industrial. As razdes de procurarmos esta escola prendem-se

® gilva e Pinto (1986:132) acrescentam ainda gque as “'histdérias de pesquisa’
s@c inegavelmente importantes, scobretudo na medida em que constituam matéria-
Prima para uma usualmente ndc elaborada reflexdc, tante epistemolédgica e
metodoldgica como especificamente sociolégica, sobre os processos de pesguisa
enquanto processos soclais”. Certamente que as consideragfes gque aqui tecemos
ndc tém este alcance, ainda assim, preocupamo-nos em realcgar através delas as
circunsténcias envolvidas na construgio da investigacfo, procurande mostrar
como as decisdes gque se tomaram no seu interior n&o derivaram estritamente de
uma postura de conformidade face a uma wutilizacgdc candnica do método
cientifico e dos seus procedimentos mas que nos fomos também envolvendo numa
“pratica que ndo procede a partir de um julgamento geral decompondo um objecto
de maneira normativa, definindo a priori aquilo de gue deve ser capaz, a que
tipo de guestdo deve responder, mas antes se dirige a uma realidade
intrinsecamente dotada de significacdo, tratando-se de a decifrar e nic de a
reduzir ac estatute de ilustracdo particular de verdade geral” (Stengers,
1991:181).



tanto com o facto de ser uma Escola que até 1975 esteve
integrada no sistema ptblico de ensino técnico, como com a
representagao distintiva desta escola presente nes
discursos de alguns informantes privilegiados, no caso, ex-
alunos e (ex~) professores gue nela estudaram e trabalharam
ao longo dos ultimos trinta anos.

A primeira razd&o remete-nos, novamente, para a
participacdo no projecto de investigagdo referido e de
neste estar em desenvolvimento uma dissertagdo de mestrado
gque tomava comc “objecto social” (Candrio, 1996:126) um
antigo Liceu {Baganha, 1998} . LAssim, surgiu-nos a
possibilidade de, a partir de um referencial tebrico e
metodoldgico substancialmente comum, construir “objectos
cientificos” (Candrio, 1996:126) especificos a cada um dos
trabalhos mas que ainda assim, permitissem a sua
contrastacio.

A gquestdo subjacente aos trabalhos seria a de procurar
compreender a articulacgéo entre propriedades
organizacionais e percursos biografico-profissionais na
construgdo identitdria dos professores, aproveitando das
caracteristicas organizacionais diferenciadas - ou pelec
menos juridicamente assim configuradas - dos Liceus e
Escolas Técnicas para operar uma andlise comparativa que
transcendesse a singularidade de cada uma das
investigagdes. Deste modo, admitiamos a hipétese de erigir
uma inteligibilidade a posteriori sobre os processos de
negociacdo identitédria ai envolvidos que, para além da
produgé&o de um conhecimento localmente valido, permitisse
alguma generalizagdo tedérica ndo tanto sobre os seus
“porgués”’ mas sobre o seu “como” (Canario, 1996:132). Por
outrc lado, o trabalho de investigacfdoc desenvolvido num
movimento circadiano envolvendo o individual e o colectivo
subentendia, para nés, a criagdo de sinergias positivas,

tanto ao nivel da reflexdoc téorica e metodoldgica, como ao



nivel da entreajuda face a soliddo que a realizacdo de uma
pesquisa desta natureza acaba por implicar.

Perante a finalidade enunciada para a investigagdo, a
definicdo juridica desta escola “garantia” um conjunto de
caracteristicas organizacionais distintivas (composigdo do
corpe docente, estrutura curricular, trabalho pedagdgico
desenvolvido...) gue a sua acessibilidade geogréafica
complementava, tornando-a assim uma escolha pertinente e
garantindo, em certa medida, a exequibilidade do trabalho
(Quivy & Campenhoudt, 1992:35).

A par destes factores e a partir de contactos
informais, verificamos existir uma representacdo partilhada
por parte de antigos alunos e professores da Escola Infante
D. Henrique que acentuava a sua notoriedade no contexto do
Ensino Técnico - a nhossa segunda razdo. Do ponto de vista
destes actores?, tal notoriedade parece ter-se construido
em virtude desta ter sido uma Escola Técnica ndo sé de
elevada frequéncia, mas também de elevados 1indices de
empregabilidade dos seus alunos, o© gue denctaria um
reconhecimento do mercado de trabalho em face da formagao
al dispensada e, consequentemente, o reconhecimentoc social
dos professores que ai leccionavam, tanto por parte do
mundo do trabalho, como pela administragdo educativa mais

préxima ao Ensino Técnico® - factos que alimentariam o

 Como sugere de forma paradigmitica um dos nossos entravistados: “depois,

outra coisa que me impressionava muito era a aura que rodeava a escola. Escola
Industrial Infante D. Henrique... pioneira & nivel nacional, os alunos de
aqui, para onde vdo, arranjam logo trabalho... e realmente a escola tinha essa
aura, realmente tinha. Tinha, tinha a escola tinha credibilidade, era
tinha poder sobre...poder neste sentido, os encarregados, os empresdrios e os
patrdes, as pesscoas que tinham as empresas tinham respeito pela escola e pelo
trabalho gque por cd se fazia [...] é o gque eu digo, também se cria a auréola
de credibilidade... Penso que, e se calhar ndo estarei longe disso, a
credibilidade fazia as pessvcas que cd trabalharam, os professores... E bastava
ser profissional 13 fora para dar credibilidade & escola, clarc gue se calhar
em termos reals depois, em termos das avlas, ficava-se aquém, muito aguém
disso.”

5 Esta representacio ndo deixa de possuir um fundo de verdade. Na andlise
realizada &s Actas do Conselho Escolar (1851-1975) foi possivel identificar
algumas situagles de convites da administragdo educativa dirigidos a
professores da Escola Industrial Infante D. Henrique a fim de participarem em
comissbes encarregadas da reestruturagdoc de cursos técnicos ou na elaboragdoc
de pareceres sobre essas reestruturacdes. Do mesmo mode encontramos




reconhecimento social que a procura reforgcava ao escolhé-
la. Esta representacido constituiu para ndés prova de uma
“identidade atribuida” (Dubar, 1997) gue acentuava a imagem
de distincdo desta escola no seio do Ensino Técnico,
admitindo como inevitdveis os reflexos daquela imagem na
forma como a escola “biograficamente” se foi construindo em
termos identitarios. Tornava-se assim pertinente incidir
nesta escecla e nos seus professores, trabzlho a gue nos
propunhamos. Por fim, a identificagdo de um conjunto de
professores cujo percursoc profissional fol essencialmente
vivido nesta escola®, abria também caminho para uma analise
da relevinclia da socializagdo organizacional na construcio
da sua identidade profissional.

Definimos, entdo, num primeiro momento, como eixo
orientador do trabalho: apreender 0s Processos de
negociagdc identitéaria dos professores num contexto de
pertenca a um sector do sistema de ensino com “um publico
de origem dominantemente popular” (Gracio, 1998a:107)7 e
socialmente desvalorizado a que a Escola Técnica Infante D.
Henrique parecia contrapor uma identidade subjectivamente
vivida e socialmente reconhecida de escela de formacgdo da

“aristocracia operaria” (Grignon, 1971), de uma verdadeira

refer8ncias avulsas a louvores ou prémios atribuidos & Escola por parte da
administrag8o educativa. Nas entrevistas expleoratérias realizadas a antigos
professores foli também destacada a procura empresarial dos diplomados pela
Escola, sendo referido o caso de algumas empresas gue guase exclusivamente
contratavam os diplomados desta Escola.

® Com efeito, contactamos alguns professores que h& cerca de 30 anos leccionam
nesta escola ou que, estando ja& aposentados, nela leccionaram durante periodos
de tempo bastante extensos, entre as décadas de 50 e de 90. Uma das
professoras gue entrevistdmos estagiou nesta escola em finais dos anos 60 e,
exceptuando um breve periodo em que ndc o fez, manteve-se ininterruptamente na
escola até & data da entrevista (1998). Um outrc professor entrevistado entrou
na escola como aluno no inicio dos anos 60 e depois de concluide ¢ curso de
formagdo e de cumprido ¢ servigo militar ingressou na escola como mestre em
finais dos anos 60, tendec prosseguido um curso de engenharia no ISEP que lhe
permitiu passar & professor da Escola Infante D. Henrique onde se mantém a
lecciconar até hoje. Por intermédio dos nossos entrevistados pudemos saber gque
¢ numero de professores desta Escola com percursos particularmente longos ai é
bastante significativo.

Foli igualmente um sector claramente desfavorecido financeiramente face ac
ensinc Liceal ac longo da sua histdéria e que durante bastante tempo viu
transposta esta desigualdade para o estatuto profissional dos seus professores
(Gracio, 1986, 1998a)



“universidade do trabalho”®, o que lhe permitia afirmar-se

como o “centro da periferia”. Procurando complexificar a
nossa analise, admitimos como pressuposto que a extingéo
das escolas técnicas, em 1975, e a sua inclusdo no ensino
secundario unificado com implicacgdes na organizagdoc interna
da escola (estrutura curricular, conversdc profissional de
professores, composigdoc do corpe docente...), na posigdo no
contexto do sistema educativo e de <transiormacdo da sua
imagem para o meio envolvente, se teria subjectiva e
objectivamente constituido num momento de “recomposigdo
identitaria” dos professores (Dubar, 1997). Neste contexto,
estabelecemos contactos, ainda que pouco estruturados, com
alguns “informantes privilegiados” {(Silva & Pinto,
1986:132) onde mais importante do gue a recolha de
informacdo foi o} “estabelecer - relacgdes” {Lapassade,

s 10

1990:3)% que tanto nos fizessem “sentir o objecto, como

® In Jornal Escolar, n® ¢nico comemcrativo do Centenario da Escola Infante D.

Henrigue (Dezembro 1984)pag.25/26/27 por Palmira Fernandes de Figueiredo,
Prof.? Efectiva do 10.° Grupc A.

® 0 original da referéncia bikliografica, em francés e corresponde a um artigo
publicado na revista Pratiques de Formation, n®°20, de Dezembro de 1990, tal
come & apresentada na bibliografia geral. No entanto, a indicagdo do ntmerc de
pPagina que citamos corresponde a uma traducio dagquele artigo para portugués
elaborada por Natércia Pacheco e Manuela Terraséca, docentes da FPCE-UP.

'® No caso concretc deste trabalho, pensamos gue ndo é indiferente envolvermo-
nos numa pesquisa com um conhecimento exclusivamente descritive-analitico
assente numa base téorica documental ou a este aduzirmos um conhecimento
experiencial das idiossincrasias do ensino técnico “invisiveis” & investigacgéo
gue sobre ele estd produzida. Admitimos como valida a assercdo de que cada
investigagdo concreta encerra um objecto de estude especifico que corresponde
a um recorte ndo arbitrdric da realidade ({(Canarioc, 1996:127). No entanto,
também sabemos que o discurso tedrico a partir do gqual se procede aquele
recorte &, em certa medida, arbitrédrio, na medida em gue procede da
articulagdo de discursos cuja produgdc ¢é ancorada socialmente. Nesta
investigag¢do, em particular, pensamos gque o estado de (des)conhecimento
experiencial do objecto social “ensino técnico/escolas técnicas” de que
partinos se constituiu em factor determinante da forma como inicialmente
procedemos & sua constituicdo em objecto cientifico, uma vez que o abordamos
inicialmente na forma de objecto cientifico. E nesse sentido que afirmamos a
importancia de que se revestiu o facto de, a partir de dado momento, iz
acedendo ao objecto ndo apenas pelo angulo da produgdo cientifica “legitima”
mas procurando também impregnarmo-nos com os discursos espontineos e afectivos
de pessoas que “viveram” o ensino técnico como aluncs e professores ou que
simplesmente co-existiram num contexto histdrico e sccial com ele. Todos eles
puderam explicitéd-io singularmente, o© gque se constituiu para nés numa
possibilidade de, com a ajuda do discurso cientifico, ir co-produzinde wum
objecte (social e cientifice) para o gqual progressivamente nos fomos
sensibilizando. Esta impregnac&o revelou-se fundamentzl na compreensio de
alguns dos documentos escritos a que tivemos acesso, uma vez gque oS seus
autores, na sua produgde, nédo incluiam, cbviamente, os indicadores necessarios
& sua tradugdo por quem procurasse atribuir-lhes um sentido a partir de um
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nos ajudassem a mapear O campo empirico. Assim, foi
igualmente importante a identificacdo de fontes documentais
nos arquivos da escola que nos permitissem apreender os
seus quotidianos, como a construgde de um guido de
entrevista e a sua utilizacdo exploratdéria junto de alguns
dagueles informantes privilegiados. Este Ultimo obedeceu a
mesma légica: permitir a explicitagdo, por parte de actores
envolvidos na vida da escola, desempenhando ai diferentes
papéis'?, dos referentes identitidrios envolvidos na
coordenacdc da sua acgdo. Esta incidéncia da pesquisa
seguia de perto a abordagem da constru¢do identitaria
encetada por Dubar, nomeadamente no que diz respeito a sua
identificacdoc como um processo de negociagdc entre uma
“transacgdoc objectiva” caracterizada pela “confrontacgéo
entre as procuras e as ofertas de identidades possiveis e
nédo simplesmente como produtos de atribuigdes de
identidades pré-construidas”, inscrita nos sistemas de
accdo (idem, 1997:108}) e wuma “transacgdo subjectiva”
apelando a necessidade .do individuo “salvaguardar uma parte
das suas identificag¢des anteriores” ao mesmo tempo que €
confrontado com “o desejo de construir novas identidades
para si no futuro” (idem:107). Assim, de acordo com © mesmo
autor, “a construgdo das identidades faz-se, pois, na
articulacdo entre os sistemas de acgdo gque propdem

identidades +virtuais e as “trajectdrias vividas” no

outro contexto sécio-histérico. Esses indicadores fomos encontra-los
frequentemente nos testemunhos do presente sobre o passade produzidos pelos
entrevistados e onde os elementcs contextuais se cruzam com a explicitacio
verbalizada da acgédo (Vermexsch, 1996).

1 Rpealizémos quatro entrevistas exploratdérias: ac Director da Escola Infante
D. Henrique entre 1968 e 1974; a uma professora que leccicnou nesta Escola
desde finais da década de 60 na area disciplinar da Fisica, tendo desempenhado
fungfes de wvice Directora nos inicios dos anos 70, Jjunto do Director acima
referide; a um aluno do curso de formagdo de puimica nos anos 60 e que chegou
a leccionar na Escola durante um curto periodo no pds-25 de Abril; a um
professor gue ainda lecciona na Escola Infante D. Henrique na area tecnoldgica
da Electrotecnia, e que, tendo sido aluno nos cursos de formagido nesta escola
durante os anos 60, se tornou depois mestre provisdrioc em finais dessa década.
A extingdo da categoria profissional dos mestres com a unificagdo do ensino
secundirio foi ultrapassada com a obtengio de um bacharelate em engenharia no
Instituto Industrial, tendo-se assim mantido como professor nesta escola até
hoje.
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interior das quais se forjam as identidades “reais” a dgue
aderem os individuos” {(idem:108).

Foi com base nesta orientacdo dgue paralelamente
encetamos a exploracdo da histéria do ensino técnico em
Portugal, procurando ressaltar — com particular atencdo ao
periodo histdérico entre os anos 50 e meados dos anos 70 - a
forma como a sua articulacdo no sistema social e, em
particular, no sistema educativo, disponibilizava e induzia
aos seus actores formas de categorizagdo social especificas
{identidades wvirtuais), constitutivas da sua ildentidade. Em
articulacdc com esta démarche, captar as “transaccgdes
subjectivas” (Dubar, 1997) dos diferentes actores e o jogo
do seu cruzamento na definigdo de diferentes dimensdes da
vida da escola ao longo do pericdo referido, através da
andlise dos seus discurscs presentes nos decumentos e nas
entrevistas, devia possibilitar-nos a compreensdo das suas
identidades “reais” enguanto actores do ensino técnico
nesta escola em particular.

Procurando fazer face a esta inten¢do, o processo de
organizagdo do material empirico e de pré-andlise do seu
contetdo envolveu-nos numa relagdo com o©s documentos
recolhidos e as entrevistas exploratdrias realizadas onde,
ao destacar as dimenéées da vida da escola gue mais
frequentemente e de forma mais marcante serviam de mote aos
discursos dos actores, “a confusdo cedeu o passo a uma
criacgdc de sentido, [...] um fio de Ariane foli desccherto
no labirinto de signos e de indices” (Stengers, 1991:180).
Em primeira instancia, este sentido veio pdr a descoberto a
imbricagdo entre os processos identitdrios dos diferentes
actores envolvidos e a negociagdo colectiva em torno da
definigdo de acordos envolvendo, nomeadamente, as dimensdes
inerentes & organizac¢do pedagdgica da escola (Barroso,
1895b), ou seja, as situagdes discursivas de producdo

destes acordos revelaram-se, em simultdneo, particularmente
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densas do ponto de wvista do investimente identitéario dos
actores escolares. Por outro lado, este trabalho de
producdo de significag8o permitiu-nos compreender dque os
investimentos identitédrios nédo eram redutiveis a
estratégias individuais dos actores, nem decorriam apenas
de identidades social e institucionalmente configuradas que
os actores traduziam linearmente em papéls e posturas
previsiveis, nem t&oc pouco os investimentos identitarios
dos actores que partilhavam certos atributos profissionais
socialmente codificados {(professores ou mestres;
professores das é&reas de formacdo geral ou professores da
area tecnoldgica...) coincidiam em absoluto entre si. Pelo
contrario, estas diferentes dimensdes da identidade
pareciam articular-se singularmente em cada situacdo,
fazendo aparecer, nos discursos, uma pluralidade de ldégicas
justificativas i1lrredutiveis a sua fixacdo rigida num dado
actor ou num dade grupo de actores ou a determinacgéo
exterior aos sujeitos. OQra, esta operagdce intelectuzl
levou-nos a assoclar analiticamente a acgido dos sujeitos
(sob a forma de acg¢io discursiva), entendida como produto
simultdneo e provisdério de “efeitos de posicdoc e de
situagdo” (Friedberg, 1996:350), aos seus processos de
negociacdo identitaria. A nossa analise sugeria-nos que a
acgdo e o0s sistemas de acgd@o dos sujeitos estabeleciam
entre si uma relacgdo de interproducgdo, eivada por “relacdes
de forga” (Dubar, 1997:107) que nos permitia considerar os
sujeitos como co-autores destas relagdes e dagqueles
sistemas. Admitimos assim que na e pela acgdc (discursiva
ou pratica) os sujeitos se produzem identitariamente e
participam da produgdo dos sistemas de acgdo em que se
inscrevem.

Neste sentido, esta reflexdc introduzia-nos também a
uma concepgdao das escolas (e das organizagdes de modo

geral) come sistemas de acgdo “marcados por uma intrinseca
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contingéncia” (Canario, 1956:132) ou como “locals de
desordem, onde se encontram todas as contradigdes”
(Derouet, 1996:69) mas gque apesar de tudo funcionam e
sobrevivem como conjuntos organizados. Assim, a nossa
questdo J& ndo era a da negociacdo identitaria analisada a
partir da relagdo entre transacgdo objectiva e transacgéo
subjectiva (Dubar, 1997) mas a de compreender ©$ pProcessos
de coordenacdo da acgdo e as “condigdes de emergéncia e de
manutengdo dos mecanismos gue asseguram a cooperagdo e a
accdo colectiva dos homens”, isto &, a “integracgédo
organizacional” (Friedberg, 1996, in Boudon, 19%6:344).

Foi esta “deriva” que se tornou estruturante do
trabalho e gque nos impeliu a aprofundar a problematica da
escola como “cidade a construir” (Derouet, 1996). A
abordagem da acg¢do colectiva preoposta por Friedberg
forneceu-nos algum suporte nesse sentido, ao sugerir gue
“todo o fendmeno social pode ser analisadc como o produto
de comportamentos de um conjunto de actores que estdo
ligados entre eles pela interdependéncia estratégica e
cujas interacgdes formam um “’sistema’ e obedecem a uma
‘ordem local’” (Friedbergqg, 1997:13) ., Esta crdem é
(re)produzida pela e na acgido dos individuos, ainda dque
esta se inscreva, incorpore e transforme os
constrangimentos sociais mais latos. Em conformidade com
esta abordagem, Canario {1996:132) propde conceber a escola
Como um  “construido social caracterizado per uma
contingéncia” que decorre da combinagdo entre efeitos de
constrangimente, associados ao funcionamentc colectivo e
global deste sistema humano e efeitos de imprevisibilidade
gque decorrem tanto da autonomia dos actores como da forma
como em contextos singulares estes factores se combinam

originalmente.
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Face a esta abordagem, induzida pelo trabalho de
mapeamento dé campo de estudo, de andlise exploratdria e
pela reflexdo tedrica, regressémecs as dimensles que
inicialmente tinhamos considerado como significativas do
ponto de vista do investimento identitdrio dos actores
envolvidos na escola.

Comc Jj& antes sugerimos, estas giravam em torno da
organizacido pedagdgica, conceito gque engloba o conjunto de
dimensdes sobre o gual se erige o funcionamento dos
modernos sistemas educativos assentes no principio de
“ensinar a muitos como se fossem um sé&’ {Barrosc, 1995b:84)

L

e onde aquelas dimensdes se constituem numa “concepgdo
ampla de curriculo gue envolve nio s6 o plano de estudos,
mas também a gestdo dos tempos, dos agrupamentos dos
alunos, e dos espacgos” (idem:80). E em torno destas
dimens®des que os actores mobilizam logicas justificativas
que, produzidas aquando dos litigios, se tornam mais
explicitas e, por esse facto, evidentes a analise na
configuracido das “ordens de grandeza” que lhes subjazem. E
a sua andlise que permite destacar a articulagdo compédsita
das 1ldégicas justificativas em definigdo{des) legitima(s),
mesmo gue provisdrial(s), do(s) sentido(s) da accgdo
colectiva e dos actores nela envolvidos.

Neste sentido, a produgido de acordos em torno da
organizacio pedagdgica subentende a sua referencializacdo a
uma forma de definir aquela escola e as suas fungdes, bem
comoe 08 seus utentes legitimos e, concomitantemente,
contribui para a sua (re)produgdo. Esta (re)precdugdo
necessita manter-se para além das temporalidades internas
aos procedimentos de coordenagdo pelo gque é “preciso
estabilizar o) pProcesso de traducgao dos desejos,
estratégias, projectos de todos face a uma determinada
finalidade”. De acorde com Derouet (19%96) é aqui que se

coloca a questdo da “justeza”, ou seja, de encontrar um

A
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equilibrio entre as diversas referéncias que podem inspirar
a accdo educativa e os métodos pedagdgicos, os dispositivos
utilizados, os eguipamentos ajustados a esse equilibrio.
Este “ajustamento” passa tanto pela criagdo de dispositivos
formais e explicitos - de que €& paradigmatica a producgéo
escrita de normas -~ como pela “delegagdc nos objectos”
visando preservar a coesdo da instituigdo “para além da
diversidade das pessoas dos objectos e dos seus sistemas de
referéncia” . E neste contexto gue ganha novo fdlego a nossa
andlise 1inicial das entrevistas exploratdrias realizadas,
onde os entrevistados - na qualidade de ex-alunos e de ex-
professores da escola -, fazendo referéncia a rigidez da
ordem disciplinar da escola, das suas regras e dos seus
interditos, remetendo-a para diferentes finalidades e
encontrando para ela diferentes justificacdes'®, destacam o
debate em torno da questdo disciplinar como lugar de forte
concentragdo desta dindmica.

A relacdo entdc estabelecida entre varias dimensdes da
vida da escola e a questdo disciplinar “sensibilizou-nos”

perante o corpus documental entretanto constituido e levou-

12 apenas a titule de exemplo, retemos aqui dois excertos das entrevistas

realizadas que permitem ilustrar comc a disciplina assume sentidos
verdadeiramente distintos, associando-a a uma vwvicléncia disciplinadora do
corpo ou & organizacgdo raclconal do ensino: “Logo nos primeiros tempos comecel
a achar assim a escola muite exigente, para o nivel de idade gue a gente
tinha. Eu vim para aqui com 13 anos e o facto & gque esta escola, sendo uma
escola industrial, pretendia era preparar para a vida activa. Portanto, o que
eles queriam era preparar-me para o emprego... para o trabalhec, ndo é?... para
arranjar trabalho. E comegava-se a trabalhar brutalmente, eu lembro-me que com
13 anos tinha... se ndo me engano, ndo possc estar a precisar... mas se ndo me
engano, tinhamos 6 horas de serralharia e 4  horas de aoficinas de
electricidade... oficinas de serralharia, oficinas de electricidade... Isto
para um puto com 13 anos, e ndo sei se tem a nogdo do que &€ uma lima?” (antigo
aluno). “De maneira gque atribui responsabilidades a toda a gente, ao aluno que
estava sentado e era responsdvel pela carteira... a carteira tinha, tinha 4
ocupagdes didrias, havia 4 alunocs por dia que ocupavam a mesma carteira mas
sabia-se sempre gquem eram... sabia-se que era A... porque as carteiras eram
numeradas... na carteira niimero 5 sentava-se o nimero 5 da turma A, o n® 5 da
turma 13%, o n°® 5 da turma da noite, o n°® 5 do 2° turno da turma da noite. De
maneira que aquilco era sempre assim... e havia uma coisa muito simples, havia
nos livros de ponto um impresso... que dizia assim: no dia tantos... e o
professor s6 escrevia o dia, a hora, a carteira ntmero tal encontrava-se
riscada... e o continuo por baixoc dizia assim: a carteira foi ocupada pelo
aluno n® tal da turma tal. Punha aquilc no gabinete do sub-director, o sub-
director chamava o aluno... para pagar uma multa. Multa pesada! 10
escudos...que era muito dinheiro na altura! a gente...tem gque se olhar
perante, perante ¢ que eram 10 escudos...” (antigo Director}).
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nos a encetar uma andlise mais aprofundada do seu conteldo,
para aquilatar da relevédncia assumida pela guestéo
disciplinar em outras fontes. Foi assim possivel constatar
que nas Actas dos Conselhos Escolares, no Jornal Escolar,
nos processos individuais dos alunos e ainda no discurso
legal sobre o £Ensino Técnico, este era igualmente um
assunto recorrente.

Do conhecimento que construimos a partir dos indicios
retirados de cada uma destas fontes pudemos, por um lado,
identificar e explicitar a concepgdo de disciplina patente
nos documentos legais que intervém na estruturacdo da ordem
social da escola; por outro lado, a partir das acgdes dos
actores no seu quotidiano, em particular das infracgdes
aguela ordem - a indisciplina -, compreender o seu reverso,
sob a forma de uma ordem instituinte; e ainda como do
confronto entre ambos os processos, os actores locais
produzem pelco trabalho de deliberagdo em que se envolvem
uma “nova” ordem social.

Foi neste processo de constitui¢do de um corpus
documental e do aprofundamento da sua andlise que a “rota”
inicialmente tragada em relagdo com o objecto social Escola
Técnica Infante D. Henrique se tornou numa relacio
caracterizada pela imersdo no enredo dos discursos, cujo
confronto, auxiliando-nos fou compelindo-nos?) a uma
complexificagdo do que a questdo disciplinar encerra “como
com um parceiro subtil, complexo, cujo segredo sé poderd
ser decifrado através de um esforcoe que alie a mintcia e a
imaginacdo” (Stengers, 1991:177) ndo deixou de se articular
com o desenvolvimento de uma reflexdo teoricamente
enquadrada.

Neste sentido, e de acordo com Matos (1998:170), a
nogdo de disciplina encerra um triplo sentido que se
reflecte numa tripla fung@o quando reportada & instituicédo

escolar. Assim sendo, 0o autor, apoilando-se em Fabre
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(1994:43), identifica dentro da nog¢do de disciplina: i) um
sentido epistémico relacionado com a fungdo didactica da
instituicdo escolar e caracterizada pelo “ensinar e
aprender determinados saberes gque tém a sua organizacdo
prépria” (idem); 1i) um sentido metodcldégico articulado com
uma funcido psicossocioldgica gue Vvisa, através da
aprendizagem dos contetudos, “a formacdoc do espirito,
segundo um modelo de humanidade” (idem) e 1ii) um sentido
gue ndés identificamos como “biopolitico” (Foucault, 1987)
que assume a funcdo de “modelagédo socio—cﬁltural” {(Fabre,
1994:43) e se caracteriza pela “inculcagdo de normas, de
valores, de habitos tidos como capazes de realizar a
adaptacdo do individuo a sociedade” (idem}.

No entanto, & nossa analise acabou por deter-se
essencialmente neste Ultimo sentido da disciplina. Esta
opcdo prendeu-se com ¢ facto de nos propormos abordar esta
questdo no contexto de uma Escecla Industrial, socialmente
conotada com a formagd&c para o trabalho, e de nos
identificarmos com a perspectiva de Bowles e Gintis (1990)
gque a propdsito da nocdo de “correspondéncia” sustentam que
a soclalizagdo dos alunos para o© trabalhc encetada pela
instituicido escolar se desenvolve essencialmente através
das relacgdes soclais que ail s&o estabelecidas.

A esta Jjustificagdo acresce o factc de a andlise
incidir num periodo sdécio-histérico marcado
ideologicamente, no casoc portugués, pela imposicgdo, também
através do sistema educativo, de valores COMmo 0
conformismo, a submissdo & autoridade e a disciplina do
“viver habitualmente” que conduzem & interiorizacgdo de
papéils normativos e normalizados que legitimam uma ordem
social baseada nas desigualdades onde “manda quem pode e

obedece quem deve”.
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Estas as “errédncias e peripécias” gue no percurso de
construcdo do objecto de estudo transformaram a guestdo
disciplinar num analisador do processo de “montagem
compésita” (Derocuet, 1992) que caracteriza a produgido de
“justicas” educativas locais (Boltanski & Thévenot, 1991),
bem como das “ordens de grandeza” invocadas pelos actores
envolvidos na e pela sua acgdo na producgdo de uma definigédo

legitima dos utentes daquela escola.

2. ENTRE A “ERRANCIA” E A CONSTRUCAC DE
DADOS - CONSIDERACOES METODOLOGICAS

As “errdncias e peripécias” na construgdo do objecto a
gue aludimos foram implicando, necessariamente,
reestruturagdes do nosso percurso tedrico-metodeolégico.
Houve, assim, gue transformar a questdo disciplinar num
objecto tedérico e num objecto empirico, procurando
construir uma problematica tedrico-metodoldgica que
permitisse a “interrogacdo sistemdtica a partir de um corpo
articulado de teorias e de conceitos” (Canario 19%6:127) a

fim de realizar uma andlise ndo arbitraria da realidade.

Em face deste programa de investigacdo definimos como
campo empirico de analise, o conjunto de documentos
portadores dos discursos dos diferentes actores envolvidos
na definigdo da questdo disciplinar.

A possibilidade de aceder a um conjunto de fontes
histéricas primarias relativamente cuidadas e organizadas
nos arquivos desta Escola e a existéncia de uma andlise

histérica sistematizada (cf. Alves, 1998) sobre parte da
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vida desta escola, constituiram fundamentos importantes
para que o trabalho empirico se centrasse ai.

Podemos ainda tomar como argumentos nossos 0s  Jue
Alves (1998:265) apresenta, adaptando-os aos interesses
que, em particular, nos movem neste trabalho: a Escola
Infante D. Henrique teve, entre 1885 e 1910, mais de 9.000
alunos e alunas o que lhe confere uma dimensdo muito
importante entre as escolas técnicas neste periodo da
histéria do ensino técnico, assistindo-se, no periodo em
gque incide a nossa andlise (anos 50-70) ao acréscimo de
afluéncia de estudantes - de cerca de 1380 alunos em
1954/54 passa para mais de 4500 alunos em meados da década
de 60 - e, 56 depois, ao declinio progressivo dessa
frequéncia - em 1980/81 matriculam-se na escola cerca de
2700 alunos. WNeste sentido e como podemos observar no
guadro 1'%, consideramos gque as tendéncias globais das

frequéncias no ensino técnico assinaladas por Gréacio (1998)

13 cabe aqui esclarecer a origem dos dados que apresentames neste passo do

nosso trabalho, salientande gue para alguns dos anos abrangidos pela neossa
andlise ndoc nos foi possivel encontrar ou  produzir dados coerentes e
fidedignos, tendo-se optado nesses casos por ndc os incluir. Os dados
relativos ao periodo entre 1885/6 e 1910 encontramo-los compllados e
analisados por Alves (1988) e sobre eles elabordmos uma leitura de um ponto de
vista analitico distinto daguele a gque obedeceu a sua producio. 0s dados
relativos ao periode entre 1939/40 e 1943/44 foram recolhidos a partir dos
Livros de Registo de Matriculas existentes nos arquivos da Escola, onde a cada
n® de registo correspondia um aluno matriculado. Estes Livros sf8o substituidos
a partir de 1943/44 pela constituigdo de Registos Individuais dos alunos,
organizados alfabeticamente nos arquivos da Escola, o gque torna absolutamente
herctilea & missdo de contabilizar o nimero de alunos matriculados em cada anc
lectivo. Os dados relativos ao periodo compreendido entre 1%54/55 e 1963/64
s8o retirados de um documento oficial da Escola que surge identificado como
“Resposta & Circular 2° Rep. Série A, n°6/64, de 6-2-1964". Este documento
assemelha-se a um inguérito as condigdes de funcionamente da escola e, embora
ndo seja possivel confirmar a sva proveniéneia, o mais provavel é ter sido
emanado da entidade gque superintendia o Ensino Técnico e Profissional. Os
dados referentes a 1971/72 sdo retirados da Acta n°®37% do Conselho Escolar. Os
outros dados referidos resultam de uma contagem manual efectuada por um
funcionadrio da Secretaria da Escola gue nos ajudou na pesquisa aos argquivos da
Escela. Esta contagem foi feita a partir das pautas de classificacdo das
turmas, devendo assinalar-se a possibilidade de ndo ser totalmente exacta, uma
vez que foi impossivel controlar os alunos inscritos em mais do gue uma turma,
ou melhoxr, em disciplinas de turmas diferentes e de anos distintos. No
entanto, pensamos gue estes dados s&oc suficientemente coerentes e rigorosos em
termos de tendéncia geral de transformacdoc guantitativa dos alunos desta
Escela. Por fim, os dados que dizem respeito & evolugdc do numerc de
matriculados ne¢ Ensine Técnico e Profissional, a nivel nacional ou regional,
s80 retirados do trabalho de Gracic (1986, 19%8a), Miranda (1981) e Cruzeiro
{1976) bem como de volumes das Estatisticas da Educag¢do correspondentes a
diferentes anos.

20



ou Miranda (1981), encontram uma forte exXpressdo nesta

escola.

Quadro 1
Nimero de alunos da Escola Infante D. Henrique,
do ensino técnico no distrito do Porto e
a nivel nacional, 1%40-1974

Alunos Aluncos Alunos
Ano Escola Ensino Ensino
lectivo | Infante Técnico no Téenico
D. Distrite Nivel
Henrigque Porto Nacional
ey 8065 37748
1945/46
1947/48 2703
1948/49 1829
1950/51 5966 34287
1954/55 1379
1955/56 1724
1956/57 1724
1957/58 2048
1958/59 2241
1959/60 2367
1960/61 2472 16210 94653
1961/62 2851
1962/63 3314
1963/64 3810
19064/65 4481
1965/66 4688
1966/67 4480
1967/68 4187
1970/71 19078 125390
1972173
1973774 3900

Com base no espdlio documental constante dos arguivos
da escola procuramos entdo, identificar as fontes primdrias
gue pela sua andlise nos permitissem captar algumas das
caracteristicas do seu ethos organizacional. Pretendiamos,
desse modo, constitulr um corpus decumental gue atravessado

por um  olhar tedrico intencional, nos permitisse



compreender os “processos de organizag&o” (Friedberg, 1991)
que sustentaram a coordenacdo dos diferentes actores
daquela escola.

Neste sentidco, a andlise da legislagdo do Ensino
Técnico relativamente as questdes disciplinares bem como a
an4dlise efectuada aos registos de penalidades dos alunos da
Escola Infante D. Henrigque para os anos entre 1959 e 1975,

714 presente nos

constantes num “livro prdprio da secretaria
arguivos da Escola, constituiram Zfontes de informagdo
preciosas para tecer o enredo gue nos permitisse apreender

os quotidianos da vida na escola.

Acresce ainda a recolha e andlise de documentos de
instrucdo de processos disciplinares, também  estes
recolhidos na Escola, de onde constam os depoimentos dos
vArios actores intervenientes na situagdo sancionada e das
actas do Conselho Disciplinar ou, como sugere ¢o Estatuto, a

seccgdo disciplinar do Conselho Escolar respectivo.

Sem esquecer o Jornal Escolar e as entrevistas
exploratérias, toda esta informacdo foi ainda trilangulada
com a reconstitui¢do de percursos escolares de alguns
alunos, a partir dos seus processos individuais de onde
consta a informacdo da sua penalizagdo ou distingdo
(através da atribuicio de prémios instituidos na Escola),
bem como cépias dos documentos enviados ao encarregados de

educacdo a informé-los dessas ocorréncias.

A selecgdo do material empirico recolhido
circunscreve-se assim, ao periodo cronoldgico da vida da
escola Infante D. Henrique que decorre entre o inicio dos
anos 50 e meados dos anos 70. A consideragdo deste periodo

em termos analiticos, para além das razdes Jja avancadas,

1 Consta do Estatuto do Ensino Técnico e Profissional esta precisdo definindo-

se que “as penas 3% e seguintes serdo registadas nos processos individuais dos
alunos e no livro prdéprio da Secretaria”.
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prende-se com as transformagdes assinaladas por varios
autores (cf. Gracio, 1986, 1998%; Correia, 1996; Bustorff,
1988) quer ao nivel das orientag¢des macropoliticas no campo
da educacdo, marcando um periodo de viragem das politicas
educativas do Estado Novo, guer, em particular, ao nivel
das orientacdes para o sub-sistema do ensino técnico
profissional, c¢om a publicagdo do Estatuto do Ensino
Técnico e Profissional em 1948 gque haveria de marcar, do
ponto de vista da definigio politica e institucional, as
grandes linhas de desenvolvimento deste ensino.

C gue estd aqui em causa ndo é mostrar de que forma
esta armadura juridico-legal informeou mudangas na
organizacdo da vida de uma determinada escola do ensino
técnico - a Escola Infante D. Henrique -, mas antes,
partindo da restituicdo dos “quotidianos”® da escola,
procurar compreender a interestruturacdo das orientagdes
centrais no campo da politica - em especial da politica
educativa - com a gestdo local. Tal requer a consideragéo
quer das dependéncias internas a escola, nomeadamente, das
relacdes entre os professores e entre os professores e oS
alunos, quer das dependéncias com o contexto envolvente, em
particular o mundo do trabalho, e a forma que agquela gestao
assume na definigcdo de “ordens de grandeza" (Boltanski &
Thévenot, 1991) caracterizadoras de diferentes Justicgas
educativas e, portanto, também definidoras de escolas

diferentest®.

15 Fazemos aqui coincidir a nogio de quotidianos. com o conjunto de dimensdes

que ressaltaram da andlise das fontes documentals a gue recorremos e gue pela
sua recorréncia reputamos como mais significativas em termos de definig¢do da
agenda da vida da escola. As fontes documentais, como as Actas do Conselho
Escolar ou © Jornal da Escola pode ser atribuida a propriedade de
monocreomatismo, uma vez gue delas se espera um olhar deo ponto de wvista do
instituido; pensames, contudo, que a triangulagflic destes materiais com as
entrevistas realizadas a um conjunto de professores da escola {(de que alguns
foram antes alunos dessa mesma escola), que ai leccicnaram a partir da década
de 60/70, revela-se num dispositive de complexificaglo e policromatizacio da
andlise.

Y% Uma das “teses” centrais deste trabalho postula que um Estado fortemente
autoritédrio e centralista, como o £fol o Estado HNove também no campo da
politica educativa, ndo determina completa e linearmente os modos de
funcionamento das escolas.
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Neste sentido, a restituicdo das dindmicas que
subjazem & definicdo de diferentes “ideais” de cidade
educativa, circunscritos a diferentes conjunturas e tempos
da vida da escola em analise, procurara focar
particularmente, em termos analiticos, as situagdes de
litigio (discursivo) entre diferentes “ordens de grandeza”
{idem, 1992). Situacdes de iitigio, a que fazemos
corresponder a irrupg¢do de conflitos, sendo que estes ao
serem declarados e firmados discursivamente pelos actores
em presenca ou simbolicamente representados, se constituem
numa arena de debate e/ou de negociacio que incubam a
deliberacdo em torno de uma “outra ordem”. E esta concepgéo
tripartida - conflito, debate e deliberacido - constitutiva
das situacdes de litigio que as tornam capazes de reflectir
os mecanismos de produgdo de coordenacdo da acgaoc que
alicercam um “bem comum”, ainda que compdsito, ainda que

transitério.

Consequentemente, a restituigdo de tais dinémicas
implicou o accionamentc de procedimentos de andlise de
contetido procurando dar conta do envolvimento desta tripla
dimensdo na sua complexidade e singularidade, mas também o
seu papel, na produgdo de regularidades de sentido.

Desta maneira, tentamos adoptar uma perspectiva
compreensiva e interpelante do conteltdo dos enunciados
envolvidos nas situacdes de litigio que, como salienta
Foucault (19%4:15), nos colocou perante a
imprescindibilidade da “paciente construgéo de discursos
sobre os discursos”, de “ouvir o que Ja fol dito” no
sentido de “enunéiando o que foil dito, redizer o que nunca
foi pronunciade”. Isto significa que a finalidade da
andlise de conteldo ndo serd a produgido de um meta-discurso

totalitarioc que procura impor como legitimo um sentido ao

discurso que toma como referéncia, ou, numa outra forma de
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totalitarismo, arrogar-se a capacidade de extrair dos
discursos a totalidade do seu significado, mas antes a de
se instituir como uma traducdo possivel do “nao falado” que
“dorme na palavra” (idem).

A nossa postura de analise tinha implicitos os
pressupostos: i) de que os discursos contém um significado
que extravasa o significante, apreensivel a partir da
interpelacio deste; ii) de que os discursos sdo intemporais
na medida em que o seu sentido ndo & redutivel ao tempo da
sua produgdo, mas que este se re-actualiza no momento em
que sobre ele se discorre interpretativamente; 1iii) de que
ha “um significado gque sempre permanece, a que ainda ¢
preciso conceder a palavra”, donde, o] significado
apreendido dos discursos é sempre parcial.

Assim, substancialmente a partir das fontes
documentais j& referidas, encetdmos um processo de andlise
multirreferencial das praticas discursivas dos actores que
entendemos ser capaz de conduzir a restituigdo da sua
multidimensionalidade, atribuindo um estatuto
epistemoldgico aos textos—-discursos dos actores que assenta
no pressuposto da inter-constituigdc da acgdo discursiva,
dos actores gue a protagonizam e da sua 1insercdo no
contexto da realidade social a gue se reportam.

Influenciado por opgdes tedricas, inerentes a produgdo
de um gquadro de analise a accionar e que nos ajudaram a
clarificar os problemas a colocar aos materiais documentais
recolhidos, este processo, comegando por nos conduzir a
exploragdo das condic¢des sécio-histdéricas de produgéo
destes discursos (cf. cap. II) foi-se objectivando a partir
de uma reflexdo dialéctica entre a pratica e a teoria da
anélise, sugerida pela forma e teor dos materiais
disponiveis e conduzindo a “desmontagém de um discurso e a
producdc de um novo discurso, através de um processo de

localizacdo/atribuicdo de tragos de significagdo, resultado
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de uma relacdoc dinadmica entre as condigdes de produgdo do
discurso a analisar e as condigdes da producdc da analise”
(Vala, 1986:104, in: Pinto; Silva, 1986).

0 trabalho de interpretacdo a que da origem constroéi-
se assim, em intertextualidade e, nessa perspectiva, a
interpretagdo que produzimos é um discurso com os discursos
mas gque, de acordo com Foucault (1994:15), & um discurso
outro “ao mesmo tempo mais arcaico e mais contemporaneo”
onde se procura conjugar “as exigéncias do rigor
metodolidgico e da profundidade inventiva” (Quivy;

Campenhoudt, 1892:225).

A forma como se construiu a coeréncia interna dos
dados e se assegurou a sua validade e fidelidade
relativamente as questdes disciplinares, parece-nos ser, de
resto, paradigméatica guanto ao trabalhe de  indole
metodolégica desenvolvido. Com efeito, a construgdo dos
dados sobre os gquals ensaiamos a ccmpreensdo implicou,
nesta, como noutras dimensdes do nosso trabalho, uma
atitude metodoldgica que entendemos caracterizada pela
“deriva”, guiada apenas pelos indicios que fomos
apreendendo em cada uma das fontes consultadas. Neste
sentido, & imagem final da realidade que foi possivel
reconstruir estd estreitamente associada a esta turbuléncia
do trabalho de angariacdo de dados e de construgdo de um
enredo entre os mesmos, nele se sobreponde duas ldogicas
irredutiveis: a ldégica da producgdo contextualizada dos
documentos no seu tempo gue, em si mesma, imbrica a
irredutibilidade dos sujeitos e a influéncia do Zeitgeist
(espirito do tempo) - inacessivel, portanto, a partir do
presente - e a ldégica do autor do enredo que produz a sua
realidade no discursoc interpretativo/compreensivo daqueles,
a partir do presente e mediado pelo discurso cientifico, e

enquanto sujeito do seu tempo.
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Desta forma, o© nosso trabalho caracteriza-se por
procurar construir uma narrativa cuja temporalidade
(inscricdo no tempo) ndo é a da “interioridade” dos factos
mas a da relacdo que o autor pode ir construindo entre
factos antecedentes e conseqguentes, a partir do presente,
numa interpretacdo selectiva e marcada por um sentido. Como
sugerem Correia e Matos (1994:338) “o discurso produzido
sobre o passado ndo é o discurso do passado, mas um
discurso do presente que busca re-interpretar o passado
para intervir no futuro”, o que nos permite sustentar que
esta andlise “ndo é assim um trabalho arqueoldégico mas um

_trabalho prospectivo”'’.

&L opcdo gue aqul afirmamos em termos do modo de
andlise é assim, indestrincdvel do seu contetdo. De facto,
assumir uma leitura analitica da realidade assente no
pressuposto da sua interconstituigdo entre o tempo longo da
estrutura social e o tempo curto da acgdo humana subentende
uma dada filiagd3o tedrico-metodoldgica no campo das
ciéncias sociais gque, ainda gque brevemente, interessa

explicitar.

A postura analitica accionada encontra no olhar
sociolégico as suas raizes. Dentro deste, partilhamos as
abordagens que identificam na relagd3o entre estrutura e
acgdo uma “tensdo dialéctica” (Tanguy, 1988), em que a
constituicgdc dos agentes e das estruturas ndo representam
fendmenos isolados mas uma “dualidade” (Giddens, 1984}.
Nesse sentido, as propriedades estruturais de um sistema

soclal serdo, simultaneamente, os meics e os resultados de

" Na medida em que o trabaiho de producdo de uma tese ou, de forma mais

genérica, o trabalho de produgdo de conhecimento por meio da investigacgéo,
deve conter ¢ exercicic meta-reflexivo sobre aquele trabalho e as condigdes
gque o informam, nio gqueremos deixar de salientar que se encontra aqui uma das
dimensdes formativas da produgdo de um trabalhe deste género, no sentido de
que todo o conhecimento & auto-conhecimento e gque a reflexfio na procura de um
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praticas, os constrangimentos e as condigdes que permitem a
accdo. Por sua vez, a accdo humana & aqui entendida como a
possibilidade de o individuo se inscrever “no cursoc do
mundo” (Ricoeur, 1989, citado por Mates, 1992:2) mediada
por distintas mas concomitantes “1ldégicas da acgao” (Dubet e

Martucelli, 1996)%8,

Estas ldgicas, de acordo com as teorias contemporaneas
da accdo, ndo podem ser apreendidas pela exclusiva
compreensdo da acgao social (no sentido de relacgdes
sociais) a partir de explicagdes sococials, devendo, também,
incorporar na sua andlise a compreensdo dos processos de
cognicgdo neles envolvidos (Ricoeur, 1988). Em consequéncia,
a acgdo surge como um processco organizante da realidade,
sempre contingente e implica um agente que é constitutivo e
se constitui no/pelo seu decursc que tanto pode “ser

apreendido na sua ‘materialidade’ como na sua formulacéo

discursiva” {Correia, 1998)*°.

E assim que os discursos dos actores da escola,
plasmados nos documentos analisados - gue intercalaremos no
trabalho - s8o por nds tomades como fazendo parte daquela
“dualidade” e destas “1ldégicas de acgdo” sendo, por isso,

tdo veridicos sobre a realidade que retratam como os

sentido é também constitutiva da procura de auto-sentide. Cf, Santes, B.S.
(1997), Matos, M., (1999).

' De acordo com Dubet e Martucelli (1996:62 e sgs) podemos distinguir
analiticamente trés “légicas de acgdo”: i)a integragdo (todo o actor social &
definido por uma pertenga, por um papel e por uma identidade cultural que
“"herda” ao longo da sua existéncia); ii)a estratégia (o actor social constréi
uma racionalidade limitada em fungfoc dos seus objectives, dos seus recursos e
dos seus interesses e accilona-a em face disse); iii)a subjectivag8o (o actor
social & definido por uma distdncia a s5i mesmo e por uma capacidade critica
que fazem dele um “sujeito”).

¥ As citagGes ndo sZo retiradas de uma referéncia bibliocgradfica “tradicional”,
mas de wum conjunto de materiais xerocopiados produzidos e distribuidos por
José Alberto Correia, em 1998, no &mbito de um semindrio subordinade a
temadtica “A formagdo como dispositive de intervencio/interpretacdo”, na
Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias da Educacdo da UP. Assim, optdmos por
ndo apresentar esta referéncia na bibliografia geral do trabalho, ressalvando
desta forma a crigem do gque citamos.
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discursos factuals ou legais dos documentos com gque sado
confrontados®’.

Perante o que expusemos, pensamos ter ficado claro que
procuramos entender a escola como um objecto que em
simulténeoc se constrdél e € construido socialmente, tal como
pode ser socialmente inteligivel se pensada como um “facto
‘ndo em si mesmo mas como um termo de um sistema de
relacgdes” (Grignon, 1971:15). £ este o sentido que
procuramos reter ao accionarmos metodologicamente teorias e
instrumentos de recolha de informag&c gque, como sugere
Canério (1999:119), caracterizam a actividade investigativa
e reflexiva como processo de “produgdo de uma descrig¢do ndo
arbitraria de uma realidade, permitindo produzir
compreensdo e atribuic8o de sentido, onde, antes, apenas

existe desordem”.

3. DA ESCOLA COMO OBJECTO DE ESTUDO E DA SUA
ABORDAGEM CONCEPTUAL

A investigacdo em educacgdo, particularmente nos
ultimos quarenta anos, tem estado associada tanto a
elucidacdo de processos internos ao campo educativo esccelar
como as suas relagdes com o campo social mais alargado, e
produzido um conhecimento revelador da invocacdc de uma

multiplicidade de factores soclals para esta compreenséo.

2 Mais uma vez reforcamos a ideia de que o gque estd em causa & descrever o

eventual litigic entre diferentes justicgas, isto é entre “formas diferenciadas
come ©os actores tomam em conta os outros, como os qualificam, bem como aos
objectos” (Correia, 199B8) na perspectiva de compreender a coordenagio da acgac
como uma empresa compésita.
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Estes trabalhos destacaram a imprescindibilidade de
tomar em consideracdo factores de ordem social, cultural e
familiar (Névoa, 1999) para a desocultagio dos processos de
(re)producdo decorrentes da acgdo escolar o gque permitiu
relativizar uma outra orientacdo da investigagdo envolvida
na compreensido da articulagdo entre factores individuais e
os percursos escolares e socials das criangas e jovens.
Deste mocdo, ©s processos internos aos estabelecimentos
escolares é a escola como nivel de andlise aparecem
ambiguamente emparedados entre perspectivas
macroestruturalis de andlise recorrendo a “instrumentos de
investigagao privilegiados pelas abordagens
macrossociolégicas (estudos gquantitativos e extensivos)”
(Correia, 1998:117) e perspectivas microestruturais,
recorrendo a abordagens etnograficas ou a metodologias
centradas no estudo da interaccdo professor/aluno oriundos
do campo da psicologia. Assim, a abordagem sccioldgica das
escolas .estaria centrada na “analise das homologias das
organizagdes escolares relativamente aos macrossistemas” ou
na “anélise micro da sala de aula”, descurando assim a
“anadlise das margens de liberdade das oxganizagdes
escolares” ({Gomes, 1993:22}. Modulado respectivamente pelo
discurso c¢ientifico no mundo anglo-saxdénico ou pelo
discurso politico no mundo francéfono, ndo esteve ausente
do desenvolvimento destas abordagens uma preocupacgdc com a
eficdcia dos estabelecimentos escolares, orxa 1nduzida
“pelos efeitos que as politicas educativas produziram na
definigcdo das normas de exceléncia escolar” {Correia,
1998:117) ora, desenvolvendo-se ao abrigo da nogédc de
“efeito estabelecimento”, associando-a ao principio civico
da igualdade de oportunidades num contexto de
descentralizagdo dos sistemas educativos e de emergéncia de

novos modos de regulacdo dos sistemas educativos onde o
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Estado se assume como avaliador das escolas e dos seus

efeitos.

No caso portugués, Lima (1996) aponta dois paradoxos
que atravessam a investigagdo sobre a escola: 1) a
valorizacdo académica do objecto escola, no que diz
respeito & produgdo discursiva e de iniciativas que o tomam
como central, mas que “ndo tem ainda paralelo nem
suficiente expressdo em termos dos objectes de estudo
dominantes na investigagdo” realizada; ii) a centralidade
gque nas Ciéncias da Educacdo tem sido concedida aos
fenémenos da escolaridade e do ensino, ignorando ou
secundarizando, no entanto, a “esccla engquantoc objecto
autdédnomo, nivel de andalise, organizacdo e contexto

especifico” (Lima, 1996:19).

Nesse sentido, numa analise retrospectiva da
investigacdo portuguesa até finais dos anos 80, o que

W

encontramos é uma escola apagada engquanto objecto de
estudo, mais ou menos insinuada, subentendida, por vezes
condenada & reproducdo e & conformidade, qual imagem
reflectida sem distorgdes assinaldveis de todo o tipe de
constrangimentos, de normas e Iilmposigdes que sobre ela se
abatem” (Lima, 1996:26). Candrio (1996) partilha desta
andlise quando afirma vivermos hoje, em Portugal, uma
situagdo em gque o conjunto de trabalhos de investigacédo
sobre a escola ndo se constitui ainda numa “massa critica
suficientemente importante para alicergar uma reflex&o
tedérica e metodoldgica muito consistente”, ao mesmo tempo

gue as “mutacdes do campo soclal das praticas educativas”

(Canario, 1996:124) tornam central a escola.

Assim, em Portugal, a constituicdoc da escola como
“objecto auténomo de estudo das Ciéncias da Educagdo (...)

& um fendémeno relativamente recente” {(N6ébvoa, 1999) e

decorre de razdes de natureza social e de natureza tedrica
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(Canario, 1996; Novoa, 1998, Lima, 1996) que tornaram
possivel, pertinente e/ou necessiria a sua visibilizagdo e
que conduziram a que se estabelecesse, hoje, em objecto de
um duplo investimento: politico e cientifico (Derouet,

1989).

Com efeito, de entre as razdes gque ajudam a
compreender esta progressiva relevancia atribuida & escola,
Novoa (1999: nota de apresentagdo sem numeracgao) destaca as
de indole técnica e politica colocadas pelas dificuldades
na gestdo de sistemas educativos cada vez mais complexos e
de maior dimensdoc e pela necessidade de racionalizacdo da
gestdo de recursos cada vez menores. A estas, Canario
{1996} aduz condigdes de natureza social que podem
apreender-se na articulagdo global entre instituigao
escolar e sociedade e se prendem com a designada “crise da
escola”. Esta corresponde & insatisfacdo social com o
funcionamento da escola gerada pela faléncia dos
pressupostos que escoravam uma visdc optimista da escola,
nomeadamente & atribuicdo de uma relagdo de causalidade
linear entre os investimentos na educagdo escolar e o
desenvolvimento econdémico e o do funciocnamento da escola
como agéncia de promogdo da igualdade de oportunidades e de
mobilidade social ascendente. A faléncia destes
pressupostos num contexto de massificagdo dos sistemas
escolares e da sua expansdo é ainda agravada pelo insucesso
das politicas de reformas educativas entdo tentadas. Estéo
assim conjugadas razdes para que a articulacgdo entre o
discurso da descentralizagdo e autonomia escolar e o
discurso da eficdcia e racionalizagdo de recursos ao nivel
local esconda uma ideologia que tende a desresponsabilizar
0 slistema pelos seus efeitos globais e a responsabilizar os
actores locais pelos insucessos dagquele {Correia,
1998:119). E no contexto deste processo que podemos situar

uma outra ordem de razdes, gque Noévoa (1999) designa de
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profissionais, centrada na criagdo e afirmagdo de
dispositivos de formagdo continua de professores que
atribuem particular relevancia aos contextos de exercicio
do trabalho, e no aparecimento de novos actores educativos,
nomeadamente as comunidades, reivindicande a participacgdo

na vida da esceola {idem).

Por outro lado, Nbévoa (1999) destaca ainda razdes de
indole pedagbgica e cientifica decorrentes da afirmacdo das
pedagogias centradas na escola e na emergéncia, no campo da
investigacdo em Ciéncias da Educagéao, de tendéncias
renovadoras de abordagem da escola. Na verdade, apds um
percurso “pautado pela adopgdo de modelos racionais,
naturais, estruturais” (idem:25) novas abordagens vdo sendo
desenvolvidas, contrapondo-se a abordagem da esccla como
organizacdo burocrdtica gue, tendo-se constituido num
modelo mais normativoe do gue explicativo acabou por
contribuir para a naturalizacdo da centralizagdo do ensino
e dos processos de controle politico e administrativo por
parte do Estado tornandeo-se assim num “obstéculé tebrico” a
visibilidade da escola como objectoc de estudo especifico

{Gomes, 1%893:22).

Neste contexto, algumas abordagens, nomeadamente as
que adoptam pressupostos oriundos da teoria dos recursos
humanos e da andlise sistémica (Nbévoa, 1999:25), vio-se

estabelecendo, por um lado, para reagir a incapacidade

antes denotada de produzir conhecimento susceptivel de ser

reinvestido na accdo e, por outro, ao “mudar
simultaneamente, de escala e de método” {Canario,
1996:130), procurar elucidar processos internos a esceola

antes ignorados pela investigagdo e a sua articulacdo com
0s processos macrossocials Ja ddentificados. Com maior
expressdo a partir dos anos 80, destacam-se os trabalhos de
investigag¢do que filiando-se na abordagem sistémica

permitem “encarar o estabelecimento de ensino como
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totalidade” (idem:131), adoptando um nivel meso de analise
que a encara como a “concretizagdo coerente e globalizante
de uma rede de relacgdes” (idem). Do pontc de vista da
analise, a articulacdo desta orientacédo com as
contribuicdes do “individualismo metodoldgico”, que procura
enfatizar a antonomia dos individuos perante 0s
constrangimentos dos sistemas soclals em que estdo
envolvidos, vem destacar a fecundidade heuristica da
conjugacéo entre diferentes niveis empiricos que
possibilita um olhar, tanto sobre “dominios mais restritos
e internos a escola”, como sobre as “relagdes da escola com
outros niveis mais vastos” {(idem:132). Do ponto de vista do
contributo tedérico aos estudos sobre a escola, aquela
articulacdo vem introduzir uma concep¢do da escola como
construcdo social contingente, que n&c tendo uma existéncia
ontolégica para além da dos préprios individuos que a
constituem, €& resultado da tens&o eantre constrangimentos
sistémicos e comportamentos estratégicos dos actores

(idem) .

Do ponto de vista da construcdo da escola como objecto
de investigacdo, estes trabalhos vém salientar
caracteristicas como a sua totalidade, o seu dinamismo e a
sua singularidade bem como sugerir gque a realidade das
escolas esta intrinsecamente ligada a construgdes
interpretativas que os sujeitos elaboram, pelo gue se torna
particularmente relevante a andlise das relagdes que se
estabelecem entre oS sujeitos que as constituem,
considerados “actores, sujeitos capazes de se comportarem .
(...) a partir de céalculos racionais, mas também com
ambiguidade e liberdade irracional” (Gomes, 1993:27) e onde
a dimensdo formal e a distribuicdo de pecder n&o podem ser
tomadas como dados adquiridos, mas antes se inscrevem no

processo de organizacao.
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Em parte tributérios das abordagens que referimos, no
dominio da sociologia das organizagdes escolares vém-se
desenvolvendo modelos politicos e simbdélicos (Névoa,
1999:25) de andlise da escola, cujo interesse estratégico
se «centra no protagonismo gque atribuem aos actores
educativos na estruturacdoc das organizagdes escolares,
relevando analiticamente as relacgdes de poder que ail se
desenvolvem ou o “significado que os diversos actores dé&o
aos acontecimentos e o caracter incerto e imprevisivel dos

processos organizacionais mais decisivos”.

No prolongamento e complexificagdo destes modelos
emergem os trabalhos desenvolvidos por Boltanski e Thévenot
(1991) e Derouet, (1989, 1992, 199e), referéncias centrais
na nossa andlise, que procuram respectivamente compreender
as organizagdes e a escola em particular como “cidades
politicas” (Derouet, 1996).

Boltanski, L. e Thévenot, L. (1991) constrbéem um
dispositivo metodolégico-analitico que reivindicam capaz de
contribuir para uma abordagem sistemdtica das organizacdes,
encarando-as ndo como entidades unificadas, caracterizadas
por referéncia &s esferas de actividade ou aos sistemas de
actores mas como “montagens compdsitas comportando
dispositivos relevando de diferentes mundos” (idem:32). No
centro desta abordagem estdo as questdes que se colocam ao
acto de qualificar, sempre presente na “situacgdo” (idem:11)
"entre as pessoas e entre as pessocas e as coisas. As
operacdes de qualificagdo constituem-se como “operagdes
cognitivas” (idem:12) indispensdveis a coordenagdo da acgdo
social, na medida em gue esta exige constantemente aos
sujeitos um trabalho de “designacgdo comum” , de
“identificac8o”, de “aproximag¢dc” que lhes permita o
estabelecimento de compromissos, ainda gque precarios e

contingentes.
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Estas operagdes de qualificagdo ndo se restringem - ou
ndo se esgotam - & utilizacdo de categorias socialmente
disponiveis para o efeito, mas os sujeitos constréem
justificadamente as suas préprias categorias de
qualificacdo, de forma a tornarem compreensiveis as suas
condutas. Nesta perspectiva, os sistemas de acgado colectiva
sdo caracterizados pela coexisténcia de distintas “ldégicas
de justificacgao” que em face da necessidade de
sobrevivéncia se articulam através de “dispositivos de
compromiéso” numa configuragdo local singular (idem:33).

Intrinsecamente associado ao trabalho de qualificacgéao
e de Jjulgamento, surge o “trabalho de generalizacdo”
(idem:19). Este engloba os processos pelos quais o0s
sujelitos constrdem paré si e perante os outros a validade
das suas qualificagdes. O “trabalho de generalizacdo”
depende dos “elementos de prova” que os sujeitos apresentam
e da “coeréncia da sua associagdo” na defesa do seu
julgamento. Estes processos estdo presentes nas situacdes
de litigio discursivo pela definigdc de um bem comum e
permitem aceder a compreensdo da forma como ©0s sujeitos
definem as suas Jjusticas (isto &, as situacdes que
consideram justas}.

A definigido das Jjusticas faz-se a partir de uma
operacdo de generalizagdo sobre os “elementos de prova”, no
gque os autores ldentificam com o processo de “investimento
de forma” (idem:20). Ao dotar os objectos de uma forma de
generalidade, esta operacédo “confere-lhes capacidades e
‘assegura-lhes a previsibilidade de comportamento” ({idem)
permitindo deslocar os objectos no tempo e no espago com a
garantia da previsibilidade do seu funcionamento. Desta
maneira, as Jjustigcas gque se formam ndc decorrem de regras
transcendentes aos sujeitos, mas antes emergem do litigio e
deliberacgédo (sfc imanentes e pragmaticas) acerca da justeza

dos dispositivos (isto &, da sua justica, se s80 ou néao
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justos ou de que forma é que o sdo) accionados na definigao
das “situacdes” (idem:11).

A coexisténcia de diferentes formas de generalidade
(justicas) implica inevitavelmente tensbes entre diferentes
formas de formar equivaléncias entre os seres e, portanto,
de generalizar. E nas situagdes em gque a tensdo se

72l g6  tornam

transforma numa disputa gque as “grandezas
apreensiveis do ponto de vista da investigagdo. Com efeito,
estas situacdes s&o propicias & “procura de argumentos
fundados, apoiados em provas sélidas” (idem:26) na
tentativa de construir uma convergéncia a partir do
diferendo, pelo gque serdo situagdes densas do ponto de
vista da justificagdo.

Ao dispensar um lugar central a “pragmatica do
julgamento”, procurando cobviar a “vinculagdo permanente dos
estados de grandeza aos sujeitos” (idem:29), esta abordagem
pretende, em termos metodoldgicos, apreender o “realismo
dindmico” que envolve a produgdo da acgdo social. A
“pragmitica do Jjulgamento” refere-se aos objectos e a
relacdo gue os sujeitos estabelecem com eles na acgdo. Nas
situagdes de debate em torno de uma ordem de grandeza €
possivel identificar objectos em que os sujeitos se apoiam
{(recorrem, envolvem) para gue como provas “tenham um
cardcter de realidade” e, assim, suportem a ordem dJue o©s
sujeitos pretendem Jjustificar. Encontramos agqui  uma
articulacdc entre modelos de justicga, construidos na base
de fundamentos e principios, e a acgdc pragmatica, que nos
ajuda a compreender a passagem dos sujeitos de uma ordem de
grandeza a outra em fungdoc da situagdo, bem como a
compreender como “os sujeitos fazem face a incerteza
apoiando-se em objectos para fabricar determinadas ordens

e, lnversamente, consolidam os objectos ligando-os a ordens

21 s .
De acordo com os autores, o concelto de “grandezas” designa “formas do bem

comum legitimas” (Boltanski; Thévenot, 1991:33).
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construidas” (idem:31). A compreensio dos lagos entre “as
razbes e os objectos que as apoiam” (idem) permitem-nos
ainda relativizar a importancia, na coordenag¢do da acgao,
gquer das crengas e representagbes, quer dos sistemas ou

leis assentes na regularidade dos fendmencs.

E na base desta teoria da acgdo social e de produgédo
dos sistemas de accdo colectiva que Derouet (1996) enceta
uma abordagem das escolas como “cidades politicas”. A
compreensdo das escolas nesta perspectiva implica que as
consideremos, por um lado, <como os lugares onde as
politicas educativas se concretizam apenas e quando o papel
de referéncia destas & consubstanciado pela mobilizagéo dos
actores locais, numa configuragdo eminentemente singular.
Por outro lado, implica considerar a coexisténcia de
exigéncias contraditérias nos estabelecimentos de ensino
gque obrigam constantemente os actores a debater a
articulacdo dos seus principios com as situagdes com gue se
defrontam, donde, a coordenagdo da acgdo dos actores
resulta da suspensdo provisdria deste debate, corporizada
em acordos mais ou menos provisdrios, mals ou menos
precarios. Assim sendo, o funcionamento dos
estabelecimentos ¢é assegurado por um egquilibrio entre
diferentes referéncias gque podem inspirar a acgdo educativa
- producdo de uma Jjustiga - sustentade pela sua
concretizacdoc através de dispositives “justos”, isto &,

conformes aos principios de justica que lhes dio origem.

A escola é aqui definida como um “espago social em
construcdo” (Correia, 1998:120) cuja coesdo val resultando
de acordos compbsitos que emergem a partir das contradigdes
geradas na mobilizagdo de ldégicas de justificagdo distintas
em torno da definigdo do sentido das valéncias gue encerra
como organizacdo e como instituigdo. Entdoc, a gquestio
essencial que se levanta ao estudo da escola como sistema

de accdo colectiva &€ a da andlise da producgdo de justicas,
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isto &, a de procurar perceber os mecanismos subjacentes a
producdo de um bem comum local que permite que “locais de
desordem, onde se encontram todas as contradigdes”
(Derouet, 1996:69) apesar de tudo funcionem. Esta abordagem
da escola procura transcender tanto o caracter totalizante
das abordagens macrossocioldgicas assentes e
generalizagdes estatisticas e incapazes de darem conta do
papel dos sujeitos na definicdo da realidade que apreendem,
como as abordagens da sociologia das organizagdes, da
psicossociologia ou da andlise intitucional que tendem a
aborda-la ou do ponto de vista da sua homologia com outras
organizacdes ou circunscrevem a andlise a dimensdes como as
relacdes entre os actores ou a sua valéncia de produgdo

cultural {Correia, 1998:120).

Assim, nesta perspectiva, o que estéd em causa do ponto
de vwvista da investigacdo da -esceola - da construgdo
conceptual de um objecto de pesquisa - ndoc €& tanto
trabalhar sobre um objecto estabilizado ou definir os
actores pela forma como se posicionam face a uma instancia
uniforme e transcendente ou COomo se mobilizam
estrategicamente visando a maximizagdc dos seus interesses,
mas sim trabalhar sobre “um espago social produzido numa
materialidade cbjectivante e numa subjectividade
discursiva” (Correia, 1998:120), um espac¢o contingente,
heterogéneo e compdsito, uma arena politica em gque os
actores se afirmam como autores ao inscreverem-se nela pelo
seu discurso e pela sua acgdo, o gue subentende gue o
“individuo interesseiro”, gue comummente o individualismo
metodoldégico nos apresenta, seja antes percebido como

“individuo interessado”.

De acordo com esta agenda, o trabalho interpretativo
da investigacdo considera analiticamente as ldbgicas de
justificacdo mobilizadas pelos diferentes actores nas

situacgdes de disputa pela definigdo de um “principio
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superior comum” (Boltanski, L.; Thévenoct, L., 1391) para
procurar traduzir os processos de suspensdo do debate - os
dispositives de compromisso - entre os sujeitos, que
permitem a articulacgdo entre a escola como comunidade de
problemas e a escola como um bem comum (Derouet, 1989).
Nesse sentido, procura ainda apreender as configuracgdes
compdsitas dos acordos que dali emergem. A propdsito do
caracter compdsito destes acordos, Boltanski e Theévenot
(1991) lembram que a questdo do acordo se tem afirmado com
particular centralidade nas ciéncias sociais dque a
apropriaram e traduziram em diferentes linguagens, como por
exemplo, a da ordem, a do equilibrio, a da norma ou a da
cultura. Mas o estudo desta questdo ndo pode ignorar, ou
dissociar-se, (dya andlise dos momentos de ruptura da
ordem, traduzidos pela ideia de crise, de desequilibrio, da
critica, da disputa ou do “pdr em causa”. Assim, este
guadro de andlise ao propor integrar “o acorde e a critica
como momentos estreitamente ligados de um mesmo curso da
accdo” (idem:39) sugere gue o acordo em torno de uma
“jJustica educativa” tanto se constrdéi contra outras
justicas como inscreve, em si mesmo, as légicas da sua
denunciacdo. E pois dagui que advém o seu caracter
compdsito que, a partir de um olhar multirreferencial?®®, se
revela pela coexisténcia de diferentes interpretacdes do
mundo nos estabelecimentos de ensino sem que tal seja
necessariamente incompativel com a sua coesdo (Derouet,

1986:70) .

De acordo com Dercuet (1989), o “principio superior
comum” (Boltanski; Thévenot, 1991) que estrutura o debate

entre as diferentes interpreta¢des presentes no campo

22 ps implicagdes da utilizacsio deste olhar na investigacdo em ciéncias sociais
580 explicitadas e aprofundadas por Ardeoino (2000:254 e sgs). De acordo cecm o
autor a “anélise multirreferencial das situagdes, das préiticas, dos fendmenos
e dos factos educativos propde explicitamente uma leitura plural de tais
objectos, sob diferentes 3&ngulos e em funcdo de sistemas de referéncia
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educativo diz respeito a definig¢do da legitimidade da
seleccdo escolar, gque Justifica a escola perante a
sociedade e se constitui no principio de ordem que organiza
a sua hierarquia interna. E pois na definicdo daquela
legitimidade que os actores mobilizam as suas ldgicas
justificativas incorporando nelas uma certa definigdo do
saber escolar, uma certa definicdo do gque devem ser as
relagBes interpesscais entre jovens e adultos e, portanto,
uma definicdo da justiga que deve inspirar a acgéo escolar
(Derouet, 1989:27). A construcdo articulada e coerente
destas definicdes por parte dos actores constitui o que
Derouet (1989:28) designa poxr “légicas de acgdo” dque
subentendem uma definicdo da escola e do seu projecto, pelo
gue analisar a escola como construgdo social passa por
compreender, em simulténeo, as “légicas de acgdo” presentes

e a forma como elas se articulam numa montagem compdsita.

A definicdo do “principio superior comum” (Boltanski;
Thévenot,. 1991) no campo educativo, embora possa fazer
apelo a uma pluralidade de 16gicas®®, desenvolve-se
envolvendo, essencialmente, trés “légicas de accgdo” em
torno das gquais os actores se mobilizam e Jjustificam a
escola: como servigo publico, onde funcionarios aplicam
regras gerais tendo em vista uma missdo de interesse geral
(16gica civieca), ou como comunidade, onde pessoas estéo
ligadas por lagos pesscals de amizade ou inimizade (ldgica
doméstica) ou como empresa, onde profissionais fazem valer

a sua competéncia visando a eficacia (16gica

industrial) (Derouet, 1989:27).

distintos, supostamente ndoc redutiveis uns aos ocutros. Multc mais do gque uma
postura metodolégica € um pressuposto epistemoldgico”.

* Entre estas s&c destacadas por Derouet (1989) a ldgica da inspiragdo que
coloca a énfase na criatividade individual e colectiva ao servigo do
estabelecimento; a ldgica de mercade centrada na c¢oncorréncia entre
estabelecimentos (assente na nogdo de competitividade mercantil}; a Idgica
comunicacional coloca a énfase na transparéncia gque as instituicBes devem ter
para os seus participantes centrada numa concepgdo de democracia local
participativa.
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A “loégica civica” é caracteristica da “cidade civica”
onde a definicdc do bem comum transcende os interesses
particulares para se apoiar numa autoridade corporizada por
pessoas colectivas. Nesse sentido a acgd@o dos sujeitos deve
renunciar & sua singularidade para se integrar numa
expressio colectiva da acgdo que lhe dé sentido. Entao, os
seres da “cidade civica” ganham existéncia quando agem sob
autorizacdoc da vontade colectiva sendo hierarquizados em
funcdo da sua adesdo a essa vontade. A “cidade civica”
exige ainda, em ordem a assegurar a igualdade e a equidade
dos seres entre si, que as suas relagbes sejam reguladas
por regras juridicas.

No campo escolar a “légica de acgdo civica” da origem
a uma “cidade” onde a definicdo legitima da selecgdo
escolar ¢é associada a um principico de igualdade de
oportunidades meritocrdtico, assegurado por uma escola
homogeneizada promovida por wum Estado prescritivo que,
colocado acima dos interesses particulares, assegura também
a estandardizacido dos actores e dos dispositivos due
estruturam o campo educativo (curriculos, programas,
sistemas de formacdc de professores). Desde logo, esta
légica configura uma escola “extraterritorial” que abstrai
a accdo educativa das condig¢des socials em que se inscreve
(Canirio, 1998:3) - tais —como as particularidades
individuais, familiares e culturais - ou mesmo se lhes oplbe
em nome da imparcialidade da escola, da equidade entre os
alunos e da conformidade a valores gerais.

Nesse sentido, organizando-se a partir de principios
gerais, o saber gque esta escola promove encontra expressdo
nos saberes disciplinares que pela evidéncia dispensam
tradugdo pedagdgica e se impdem naturalmente aos alunos
capazes de se abstrairem das suas particularidades. A
- abstraccido do particular alarga-se & definigdo das relacgdes

legitimas a estabelecer entre os seres do campo educativo.
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Com efeito “toda a acepc¢ido de pessoa deve ser banida e
ndo & bom gue as pessoas, em particular os professores e os
alunos, estejam muito préximos uns dos outros” (Derouet,
1989:29) porgue pela disténcia/desconhecimento se assegura
o caradcter justo do professor e se garante gque todo o aluno
serd posto em igual circunsténcia perante o saber de que
dard prova através de dispositivos juridicamente neutrais,
como o exame, numa afirmacdo do seu mérito escolar.

A “lbégica doméstica” ¢é préopria de uma “cidade
doméstica” onde a definicdo do bem comum se inscreve numa
relacdo pessoal entre os seres estabelecida em presencga e
dentro de um territério partilhado (a cidade como
comunidade). O “estado de grandeza” dos seres (Boltanski;
Thévenot, 1991) depende da sua posig¢do relativa numa rede
de relagdes de interdependéncia, escorada em categorias
“naturais” como a hierarquia, a tradigdo e a geragdo,
entendidas como prolongamentos de uma relagdo familiar.
Este tipo de relagdc subentende que os “grandes” séo
responsavels pela integragdo e participagdo dos “pequenos”
no bem comum e gue estes tanto se podem caracterizar pela
“dignidade na subordinagdo” (idem:211), como diminuir os
seus superiores pelas suas ac¢des. A harmonia do “mundo
doméstico” prova-se guando acontece a (re)unifo dos seres
numa “ca(u)sa” onde se evoca um bem comum sedimentado e se
alimenta a fidelidade aos “grandes” e ao espago a due se
pertence.

No campo escolar esta “ldgica de acgdo” d& origem a
uma “cidade doméstica” que se concretiza pela promogdo do
desenvolvimento dos alunos e da sua integragdo noc meio
(onde a prépria ideia de integragdo escolar ndo esté
éusente). Estas funcgdes tanto devem decorrer do
estabelecimento de uma relacgdo de proximidade e confianca
entre professores e alunos, como da mobilizacgido pedagdgica

de dispositivos que apelam a socializacéao, ao
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desenvolvimento cognitivo ou &a expressio das competéncias
diferenciadas da diversidade de alunos. Nesta perspectiva,
os saberes valorizados pela “cidade doméstica” devem
estabelecer-se na continuidade da vida quotidiana dos
aluncs e dos seus ccntextos de vida e, de algum modo,
contribuirem para a resolugdo de problemas com dque OS
alunos se debatem quotidianamente ou se prevé virem a
debater-se. De qualquer modo, a questdo da desigualdade
perante a escola, ainda que reconhecida, procura contornar-
se através da preocupacdo de gque os alunos possam obter
satisfacdoc independentemente da posigdc social que ocupem.
A vinculacdc da “cidade doméstica” ao ideal da comunidade
acolhedora impde uma justificacgdo constante perante os que
sdo préximos: os pals, os alunos, entre os professores,
perante as insténcias locais capazes de os fazer participar
neste bem comum.

A “ldgica industrial” caracteriza a “cidade
industrial” onde o bem comum ¢ definido a partir de um
“profissionalismo” dos seres assoclado a eficacia dos seus
desempenhos, a capacicdade de assegurar as suas fungdes de
forma produtiva e de as integrar numa estrutura de que sao
apenas um elemento. Os seres sdo entdo gqualificados pelo
uso que fazem do seu “potencial de actividade”, sendo que a
“funcionalidade” e “eficacia” dos “grandes” se opde a
“inutilidade” e a “incompeténcia” dos “pequenos”. Nesse
sentido, as relacgdes entre os seres decorrem da utilidade
ou s3o exlgidas para satisfacdo de necessidades e,
inscrevendo-se em “universos tecnicamente previsiveis”,
precedem de uma “construcio instrumental da accgdo”
(Boltanski; Thévenot, 1991:256) sustentada por objectos
ordenados funcionalmente entre si tendo subjacente a ideia
do progresso.

Esta “légica de ac¢do” configura uma escola dominada

pele imperative da eficacia onde a questio educativa é
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enunciada de forma acentuadamente técnica e a seleccgao
escolar a condicd3o do progresso colective pelo papel que
encerra de destacar os mails competentes. A escola
subjacente a “légica dindustrial” organiza-se sob ©
pressuposto de que ¢é possivel despir os seus saberes de
qualquer implicito cultural e tornd-los disponiveis a todos
recorrendo a uma estruturacdo do processo de ensino-
aprendizagem que decompde e hierarquiza as competéncias a
adquirir ao longo de um processo gradual. Assim, mais do
que os saberes, esta ldégica enfatiza os processos da sua
aquisicdo, promovendo uma aproximagdo entre as “condigdes
de aprendizagem das condigdes de trabalho, com a
decomposicio das tarefas e a criagdo de situagbes problema”
{Derouet, 1989:31) . Esta configuracdo sugere uma
mobilizacdo globalizante de saberes face a situacgdes
praticas mas a exigéncia de eficacia gue a suporta ndo
deixa de concretizar-se em termos institucionais num
reforco das “especificidades disciplinares” (Derouet,
1992:107). Por outrc lado, esta ldégica ndc & indiferente as
diferencas de “performance” entre os individuos mas, n&o se
lhe colocando a questdc da sua origem (idem), enfatiza
antes a dimensdo técnica da medida daquelas. Neste sentido
ganha particular relevadncia a questdo da objectividade
técnica da selecgdo que encontra na avaliagdo impessoal e

estandardizada a sua melhor concretizacdo.

A caracterizacdo gue Derouet (1989) elabora destas
trés “légicas de acgdo”’, de um modo ideal-tipico,
constitui-se num quadro de referéncia a envolver na andlise
a encetar, considerando que cada uma destas légicas da
conta de um conjunto de accdes e de argumentos que podem
ser mobilizados pelos actores na justificagdo do
estabelecimento escolar encarado como espag¢o pelitico. No
entanto, as virtudes heuristicas desta abordagem néo

decorrem da identificacdo dos estabelecimentos c¢om uma
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légica exclusiva ou dos eventuals processos que conduzem a
sua inter-substituicéo, o gue implicaria assumir a
cristalizacdo, nos estabelecimentos, de justicas educativas
puras e uma abordagem sistémica tendencialmente
homeostatica do seu funcionamento. Como vimos afirmande, as
virtudes analiticas desta aboerdagem centram-se antes na
possibilidade de compreender a escola como uma din&mica
onde coexistem e se articulam principios contraditérios na
definicdo de acordos compésitos em torno dos gquals a acgdo
dos actores se mobiliza; portanto, de compreender uma
organizacdo caracterizada pela “hibridez’ dos principios
gque a estruturam e onde a acgdo dos actores emerge, em
grande medida, da suspensdo provisdéria da “desordem” que

constréli a sua cocesdo.

4. DEFINICAO DE OBJECTIVOS E ESTRUTURA DO
TRABALHO

Em face do processo de constituigdoc do nosso objecto

de estudo, definimos como finalidade do nosso trabalho,

s Analisar os “dispositivos de compromisso” entre
diferentes “ordens de grandeza” (Boltanski & Thévenot,
1991) accionadas pelos actores de uma Escola Industrial,
entre a decada de 50 e a década de 70, tomando como

analisador a definigdo da ordem disciplinar.

e construimos um conjunto de guestdes orientadoras gue

procuramos discutir ao longo do trabalho:
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¢ Quals as “ordens de grandeza” (Boltanski & Thévenot,
1991) envolvidas pelos distintos actores educativos na
definigdo da ordem disciplinar no contexto de uma escola

industrial?

"e Qual a .especificidade dos discursos sobre a ordem
disciplinar protagonizados pelos diferentes actores

educativos e inscritos nos diferentes espagos escolares?

e A partir dos discursos accionados para a definicl8o da
ordem disciplinar, que definigdo emerge dos alunos e das

relacdes entre actores educativos?

Nesta medida, e ao nivel do plano de redacgdo, o
presente trabalho estrutura-se em trés partes.

Na primeira delas, sob a designagdo genérica de
“introducdo geral”, procuradmos desenvolver as traves
mestras da nossa problematica teérico-metodolégica,
recorrendo aos discurscs socioldgicos gque abordam o©
fenémeno organizacional com a finalidade de construirmos um
quadro de leitura da escola como processo de organizagdo.
Este esforco implicou ainda a definigdo de um conjunto de
condicdes epistemolégicas prévias a consideragdo da escola
como objecto de estudo gue procuramos discutir. Encetamos
ainda uma apresentag¢do e fundamentagdo dos procedimentos
técnicos da investigacdo em conformidade com as nossas

opcBes acima referidas.

Na segunda parte procurdmos estabelecer um “pano de
fundo” sécio-histdérice do ensino técnico em Portugal
através da analise das transformagdes estruturais por que
passou, tentando associar criticamente este percurso aos

contextos sbécio~-politicos gque o foram engquadrando e as
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relacdes estabelecidas entre o mundo do trabalho e as
escolas técnicas.

Estas duas linhas de desenvolvimento da analise tomam
essencialmente como suporte os trabalhos desenvolvidos por
Gracio (1986, 1998a, 1998b) e Correia (1996). A adopgédo de
uma perspectiva histérica procura criar uma “relagdo
dialéctica entre o tempo curto e o tempo longo” (Barrcso,
1995:36) que nos permite considerar os fendémenos na sua
relacdo com O espago e com o tempo. Por outro lado, esta
opcdo procura metodologicamente obviar a que o enfoque
sobre um estabelecimento de ensino em particular,
subestimando © contexto estrutural em gue se inscreve,
conduza a “um isolamento artificial que encerra o risco de
fechamento do campo analitico nas prdticas de investigacao”

(Pinto, 1984:10}).

Na terceira parte procedemos a interpretagdo do
material empirico no seu cruzamento com a problematica que
fomos definindo ao longo do trabkalho. Este trabalho
interpretativo decorre em dois niveis imbricados: por um
lado, destacando os dispositivos de disciplinagdo
envolvidos na produgdo de uma ordem disciplinar no contexto
de uma escola industrial e, por outro lado, procurando
construir um  mapa de sentido sobre as légicas
justificativas accionadas pelos actores na definicdo da
ordem disciplinar, bem como identificar e detalhar os modos
como esta definicdo atravessa os diferentes espagos da
escola e os diferentes seres que a habitam. A partir da
andlise dos discursos envolvidos na definicdo da ordem
disciplinar, das “l1ldégicas de acgdo” e dos dispositivos
(Derouet, 1989) gque lhe subjazem, procuramos ainda
apreender diferentes modos de definir os aluncs e os

“potencilais” trabalhadores em que estes se constituem, bem
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IT PARTE

e “Na rota do Infante” ou...
o ensino técnico em Portugal:
transforma¢des morfoldgicas e
articulacdes no campo social
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1.”NA ROTA DO INFANTE” — INTRODUGAO

Nesta secgéo do nosso trabalho procuramos
problematizar o percurso do ensino técnico publico ndo
superior em Portugal percorrendo cronologicamente o periodo
que decorre entre a sua génese no século XVIII até bem
perto da unificac&o do ensino secundario, em 1975. Para o
fazermos consideramos genericamente tré&s periodos: de
meados do século XIX até a I Republica, a vigéncia da I

Reptblica e, finalmente, o periocdo do Estado Novo.

Esta abordagem visa, em primeira insté&ncia, constituir
um pano de fundo sdcio-histérico que apreendendo as
tendéncias gerais da transformagdoc na organizagido deste
ramo de ensinc e das suas articulagées com o campc social
permita ao leltor situar as referéncias que se farao
posteriormente a propdsito do objecto particular deste
trabalho: as configuracdes assumldas por uma Escola
Industrial do Porto entre os anos 50 e os inicios dos anos

7024,

Assumindo o risco do trago da problematizagdce se
tornar pouco espessc em virtude da extensdc do friso
cronolégico a abarcar, parece-nos, contudo, pertinente esta
deambulacdo histdérica, desde logo, porque a histdria deste
ramo de ensino se confunde com a histdéria da instituicdo
que tomamos como ponto de partida para o nosso trabalho.
Com efeito a instituicdo legal do Ensino Técnico néo
superior em Portugal acontece em meados do século XIX
(1852) e a escola que tomamos como sede do nosso trabalho -
a Escola Industrial Infante D. Henrique - inicia as suas

actividades em 1884. E assim uma das primeiras instituicées

A andlise da produgio local de uma especificidade educativa far-se-4 tomando

como dimensfo analitica a gest@o da questdo disciplinar no decurso do periodo
acima referide e constitui a IIT parte deste trabalho. ’
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de ensino técnico ndo superior em Portugal e torna-se numa
das suas expressdes mais significativas pela sua
longevidade, uma vez que se mantém como Escola Técnica até
4 “extincdo” legal destas em meados dos anos 70, momento a
partir do qual prossegue O seu CUurso Como escola do ensino

secundéario.

Fm face desta longa existéncia no ensino técnico,
desde o inicio marcado por uma certa “distingdo” entre
iguais?®®, admitimos encontrar nesta escola uma sedimentagdo
histérica de caracteristicas préprias a instituigdo escolar
técnica que a tornam particularmente significativa do ponto
de vista da investigacdo a realizar?®. Parece-nos, assim,
pertinente gque, embora a analise se centre num periodo
determinado do ensino técnico e da vida desta escola, ndo
deixemos de pensar a “rota do Infante”?f no “mar” da
histéria do ensino técnico sob o risco de nos escapar “a
dimensdo estrutural e estruturante dos fendmenos que
observamos, tendendo a considera-los independentes da sua
relacdo com o espago e com o <ftempo” (Rocha, 1999:4),
fazendo-os assim aparecer de forma casulstica aos olhos dos
leitores®®. Deste modo, a insercdo analitica da escola no
fluxo do tempo histérico e social radica na convicgdo de

gque este contém em si outros “termos” da relag¢do em dque a

25 pe acordo com Alves (1998:265), a Escola Infante D. Henrigue e a Escola

Margqués de Pombazl passam a deter um c¢erto estatuto distintivo com a
promulgacdo, em 1891, de wum Decreto que as instituia como “escola completa”
querende com isto significar que asseguravam “todas as disciplinas do gquadro
de ensino”.

%% Cf. cap. I.

¥ Esta expressdo curiosa & retirada de um documentc presente nos arquivos da
Escela Secunddria Infante D. Henrique elaborado por ocasifio do centendric da
escola (1884-1984), por Rui Raimundo.

28 pp bhoa werdade, do plano das intengdes iniciais do trakalho constava a
realizacdoc de wuma andlise diacrénica que abarcasse tode o periodo de
existéncia desta escola. Embora este designio ndc se concretize em face da
economia do trabalho gque agui apresentamos, resguarda-se coritude a
possibilidade de poder wvir a realizar-se neo future. Nesse sentido, uma
abordagem sdécio-histérica do ensino técnico elementar gque ultrapassa
largamente o periodo balizado em que incide a nossa andlise e recolha empirica
pode também constituir-se, para o leitor como para nés, numa matriz a partir
da gual se podem produzir questfes indutoras de novos trabalhos de
investigacdo, ancoradas no ccnhecimento que se procura produzir neste trabalho
em particular.
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escola se constitul que, ndo podendo ser redutiveis a uma
analise sincrénica, enquadram a forma como esta se nos
apresenta em dado momento. S3o aqueles termos dque, tanto
qgquanto possivel, procuramos aqul reter para assim fornecer
um roteiro de leitura desta seccdo do trabkalho e ao mesmo
tempo para mapear o} contornos das transformagdes
morfoldgicas e articulagdo no campo social em que se insere

a existéncia da Escola Infante D. Henrigue.

1.1. Coordenadas que nortearam a “mareagdo” sobre o ensino

técnico.

A propésito do processo de expansdo da escolarizacdo
de massas, Moénica (1978:42) afirma gue “qualquer politica
educativa & necessariamente determinada por factores
socioeconémicos” . Esta afirmagdc que poderia fazer supor
que as necessidades da economia e do mercado de trabalho
condicionariam fortemente as politicas educativas &, no
entanto, explicitada pela autora gquande refere que se “o
nivel econdémico e técnico duma sociedade pde limites as
variacdes gque as instituigdes escolares podem apresentar
nido funcionam como um factor estritamente determinante”
(Banks, 1968:32, citado por Mdénica, 1978:42). A posigdo da
autora ergue-se, assim, contra uma visdo funcionalista e
mecanicista da relacdo entre sistema educativo e sistema
econdémico que subentende uma subordinagdo das politicas

relativas ao primeiro face as necessidades do segundo.

No mesmo sentido Correia (1996:9) defende dque a
“andlise das relacgdes entre o mundo da educag¢do e o mundo
do trabalho, n&oc pode apoiar-se na aceltagdo acritica da
auséncia de rela¢des entre ambos”, mas ndc deve, também,
padecer de uma espécie de “realismo ingénuo” que utilize a

pressuposicdo de inexisténcia desta relagdo para defender
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que é do seu estabelecimentobque emergird “a resolucgdo de
um conjunto de problemas sociais” (cf. tb Antunes, 1996;
Canario, 1999}. A posigdo do autor ¢é sustentada pela
andlise que desenvolve em torno da articulagdo soécio-
histérica entre a organizacgdo dos sistemas de formacgdo e
dos sistemas de trabalho, mostrando que as transformagées
destes radicam mais em solicitagbes/funcdes sociais
dirigidas ou produzidas ao/no interior (ou no exterior) de
cada um, do que a solicitagdes mituas (Correia, 1996:26-

27} .

A partir da andlise histdérica em torno dos processos
de industrializacdoc e, no caso, da organizagadoc do ensino
mituo, também Barroso (1995:85) mostra como ndc se pode
estabelecer “uma relagdo de causa-efeito entre a
industrializacdo e o desenvolvimento da escola publica, no
século XIX”, e gue as abordagens que a procuram estabelecer
se debatem desde logo com uma dificuldade explicativa: a
precedéncia do estabelecimentc do sistema de escolas
elementares e da difusdo da alfabetizacéo face a
industrializacdc, o que terd acontecido, tal como em ocutros
paises, para a realidade portuguesa. Perante isto, o autor
sugere que seria a “afihidade de problemas” - “rentabilizar
o trabalho do professor/operéario, aumentando a sua
produtividade, alunos ensinados/pecas fabricadas” - (idem)
gue explicaria a proximidade entre oS processos
organizativos das escolas de ensino mituo e das féabricas.
Assim, conclui, para este caso em particular, que a
articulacdo entre ambos o0s processos “"ndo pode ser vista
como  uma simples aplicagdo determinista, no campo
educative, dos principios da organizagdo cilentifica do

trabalho” (Barroso, 1985:116).

Estas sdo também preocupacdes nossas e pontos de vista
que partilhamos e gue, segundo cremos, possuem uma

pertinéncia que extravasa a sua delimitagdo a um momento
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histérico. Desse modo, em contraponto a uma visdo
subordinante do munde escolar ao munde do trabalho,
adoptamos, como estruturante do trabalho, uma perspectiva
que postula uma autonomia numa inevitavel relacdo entre as
esferas da educacdo e do trabalho, aproveitando as virtudes
heuristicas da nocac de “autonomia relativa do sistema
escolar”, desenvolvida por Bourdieu e Passeron (1970:174)
para afirmarem que a “escola estd em condigles de submeter

as solicitacdes externas a uma retradug&o sistemdtica”.

A elucidacdo desta questdo torna-se particularmente
importante na analise do sistema de ensino técnico e
profissional e das suas escolas uma vez que, como salienta
Tanguy (1988:243), aquele assenta numa “dupla autoridade” :
i)“*a autoridade pedagdgica, da instituigdo escolar, e que
resulta das relacgdes com o Estado central e o seu pessoal
administrativo e de controle” e 1ii)“a autoridade de
instancias tripartidas, onde o mundo da produgdo e ©Os
representantes das organizagbes profissionais tém a
capacidade para intervir activamente sobre o processo de
formacdo” . A propdsito da especificidade do ensino técnico
e profissional, também Agulhon (1994:65) salienta que a
identidade das suas escolas se constrdi “na encruzilhada de
numerosos factores: a sua posicdo subalterna no sistema
educativo, as suas relagdes com o contexto econdémico, a
especificidade deste ensino gque mais do que qualquer outro
estabelece relacdes estreitas com o emprego”. Assim, na sua
globalidade, um trabalho de compreensdo das escolas
técnicas ndo poderéd deixar de considerar o gque Agulhon
(1294) designa por factores ‘“estruturais” (as relagdes com
o contexto), “culturais” (as relagbes hierdrquicas e
pedagbgicas entre individuos com referentes culturais
heterogéneos) e “peoliticos” (as configuracdes resultantes
da coordenacd3o local da accdoc e os seus efeitos sobre o

clima do estabelecimento e a imagem que projecta).
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Esta preocupagdo deverd, ainda, articular-se com a
abordagem gue Dubet e Martucelli (1996:23-24) encetam a
propésito do conjunto das fungdes atribuidas a gualquer
sistema escolar, entendidas como “o conjunto de problemas
que (...) é suposto regular e em relacdo aos guais ndo pode
evitar definir-se”, na medida em que os sistemas escolares
podem ser analisados através da forma como hierarquizam e
articulam aqueles problemas. Nesse sentido, os autores
distinguem trés fungdes: 1) a fungdo de distribuig¢do,
nomeadamente de gqualificagbes escolares gque possuem uma
utilidade e.um valor social no mercado profissional e na
definicdo da hierarquia social; 1i) a funcéo de educagdo,
ligada a um projecto de produgdo de individuos que nao se
circunscreve estritamente & sua “utilidade” social mas que
“apela a principios gerais que fundam uma capacidade
critica e de individualizacdo” (idem:24); iii) a fungdo de
socializacdo ligada & necessidade do sistema escolar
produzir individuos adaptados a sociedade e de funcionar,
portanto, comc um aparelho de distribuicdo de posigdes
socials e de produgdo de actores ajustados a essas

posigdes.

As formas gque o funcionamento interno do sistema
educativo enconira para © cumprimento desta Gltima levam-
nos ainda a considerar como pertinente a inclusdo na nossa
reflexdo da abordagem desenvolvida por Bowles e Gintis
(1976, 1990) a propdésito do conceito de “correspondéncia”
gque utilizam na exploragdo da relagdo entre o campo
educativoc e o campo social, nomeadamente o campo do
trabalho. De acordo com os autores, a escola funcicna como
agéncia de perpetuacgdo das relagdes sociais de produgao e,
como tal, a politica educativa incorpora duas finalidades
primordiais: a produgdo de forca de trabalho e a reproducgdo

das instituicdes e relagdes sociais.
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A instituicdo escolar e o processo de escolarizacgido em
particular, estruturar-se-ia para alcan¢ar aquelas metas,
por um lado, pela produgdo de competéncias técnicas e
cientificas requeridas para uma performance adequada no
trabalho. Por outro lado, através das relagdes
institucionais a que os estudantes sao submetidos, a
escolaridade adopta e recompensa certas capaclidades e =2
expressdo de certas necessidades tal como penaliza outras.
Deste modo, “o¢ sistema educativo molda os auto-conceitos,
aspiracées e as identificacbes dos individuos em termos de
classe social aos requisitos da divisdo social do trabalho”
(Bowles & Gintis, 1990:129). |

E nesse sentido que existiria uma correspondéncia”,

entre o tipo de relacgdes sociais em que os alunos esté&o
envolvidos no processo de escolarizagdo e as relacles
sociais que os trabalhadores estabelecem no/com o mundo do
trabalho. Esta perspectiva resgata a nogao marxista de
relacdes sociais de produgdc para enfatizar que o que esta
em causa na integracdo dos individuos na relacdo de
produgdo ndc é apenas uma relagdo técnica, mas também um

modo de relacdo social (Ménica, 1978:29)°°.

A irredutibilidade da possibilidade de “retradugdo”
dos actores face aos estimulos sociais ou a consideracgdo
das escolas como contextos sociotécnicos que sdo produzidos
no interior das relacdes soclails gque al se estabelecem
(Correia, 1996), ndo implica que deixemos de procurar
compreender o ensino técnico na sua contextualizagdo na
politica educativa, concordando com Gracio (1998a:68)

gquando sugere gue “a evolugdo da politica adoptada para os

2% pensamos que é neste mesmo sentido, mas reportando-se a um outro nivel de
anédlise, que Correia (1996} utiliza a nogdo de “isomorfismo estrutural” entre
o mundo da educacdo e o mundo do trabalho.

¥ pe acordo com Bowles e Gintis (1990:126), oz modos de relagdo social
estabelecidos mna instituicfo escolar visariam a apreensio dos “padrdes de
dominacdo e subordinagdo n¢ processo produtive, a distribuigdo da posse dos
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varios graus do ensinc técnico e, paralelamente, os rumos
seguidos por esse ensino sé ganham sentido mais completo
uma vez posicionados no conjunto da politica de ensino e da
evolucdo da globalidade do sistema de ensino”. Assin,
convocaremos na nossa explanacdo elementos que possam
melhor restitulr a complexidade das légicas da politica
educativa, entre os guais nd3oc podemos eximir os de ordem
politico-ideclégica (Ménica, 1978:42) e os que resultam da

articulacio daquela com o campo econdmico.

Como quadros de inteligibilidade da transformacdo dos
mandatos®’ de politica educativa, no que a sua articulagédo
com o campo econdémico diz respeito, apelamos a contribuicgdo
das teorias do Estado®®, nomeadamente a abordagem que
Lenhardt e Offe (1984) fazem a propdsito das fungdes que as
politicas socials desempenham na resolugdo do dque
identificam como problemas estruturais dos Estados
envolvidos num regime de acumulagdo capitalista, sendo que,
de acordo com Dale e 0Ozga (1991) se entende o Estado
enquanto entidade gue ndo € monolitica, mas antes
constituida por “instituig¢des {...) que ndo trabalham
necessariamente - nem separada nem colectivamente - em

harmonia” (Dale, R. & Ozga, J., 19%81:9).

Assim, e na perspectiva de 0Offe (1984) o Estado ¢&
apresentado como o regulador das crises entre ¢ sub-sistema
de socializacdoc e o sub-sistema da economia. Na tentativa
de gerir aquelas crises, o Estado gera crises em si mesmo

pela incompatibilidade entre duas das suas fungdes: a

meios de produgdc e os graus de distincia social e sclidariedade entre varios
fragmentos da populagdo trabalhadora”.

Usamos aqui o conceito de “mandato para a educacdo” no sentido que Dale e
Ozga (1991:16, citados por Antunes, 1998:35) lhe atribuem de “perspectivas do
que & desejavel e legitimo que o sistema educativo procure realizar”.
32p0 procurar encetar uma andlise da politica educativa relativa ao ensino
técnico, este trabalho toma estes quadros conceptuais como organizadores
analiticos do discurso estatal mas, em face da economia do trabalhc, ndo se
constituem como referéncias centrais na andlise empirica. Estas abordagens
assumem-se assim como “teorias auxiliares” (Almeida; Pinto, 1982) no ambito do
nosso trabalho. Para uma andlise aprofundada das politicas educativas e do
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mercadorizacdo - ligada ao investimento directo na promogdo
do regime de acumulagdo capitalista - e a desmercadorizagdo
~ ligada ao investimento na sua legitimacdo através das
politicas sociais, pelo gque as politicas sociais enguanto
“econjunto de relagdes e de estratégias politicamente
organizadas” (Offe, 1984:24}, em que inclui as politicas
educativas, visariam a criagdo de condigles para dque a
forca de trabalho despossuida das suas formas de
subsisténcia (proletarizagdo passiva) se transformasse em

trabalho assalariado (proletarizacdo activa). Para que esta

transformacdo aconteca, as politicas educativas - no caso
que nos interessa - devem resolver trés problemas
estruturais: iy”o da disposigdo para o trabalho

(transmissdo de normas e valores conformes ao trabalho
assalariado e repressido de formas de subsisténcia externas
ao mercado de trabalho); ii)o da capacidade de trabalho
individual (definigdo de quem pode ou nao tornar-se
trabalhador assalariado); iii) 0 das oportunidades
objectivas de venda da forca de trabalho (equilibrio entre

a oferta e a procura de forga de trabalho) (Offe, 1884:31).

Nesta medida, e numa perspectiva complementar, Dale e
Ozga (1991), sugerem que o Estado mantera inevitavelmente
uma relacdo de correspondéncia com o regime de acumulacgao
capitalista, e a regulacgdo estatal desta relacdo originara
problemas basicos que o confrontam. Nesse sentido, este
debate-se, em simultdneo, com um problema econdmico - que
passa por suportar o processo de acumulagdo -, um problema
politico — a necessidade de garantir um contexto favoravel
4 expansido daquele processo -, um problema idecldgico — a
necessidade de legitimar o modo de produgdo capitalista
incluindo o seu papel neste processo. A politica educativa

constituir-se-ia numa das formas de o¢ Estado confrontar

debate acerca do ensino profissional (anos 80-90) na escola piblica, a partir
da mobilizagdo destas referéncias, sugere-se ¢ trabalho de Antunes (1998}.
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estes problemas e legitimar-se enquanto instancia
reguladora do regime de acumulagdo capitalista. Mas, de
acordo com os autores, a resolugdo destes problemas &
contraditéria entre si pelo gue a analise da politica
educativa pode permitir destacar, quer o investimento
privilegiado na resolugdo de um destes problemas, gquer as

contradicdes assim espoletadas.

Do que vimos apresentando resulta que na “rota do
Infante”, a andlise ndo poderd deixar de levar em conta,
como suas coordenadas estruturantes, a articulagdo complexa
entre o Estado - através da desconstrugdo da politica
educativa e das suas articulagdes com © campo econdémico -,
a esfera do trabalho - pelo recurso a caracterizag&o das
suas propriedades e transformagdes no periodo em andlise e
3 anilise dos “sinais” - e a esfera da Escola - atraves da
anadlise das suas configuracdes ao longo do tempo, das
mediacdes gque accionou scobre as duas esferas referidas
acimas e da produgdo local de “justicas educativas”. E,
genericamente, em torno destas dimensdes gue esta secgdo do
nosso trabalho se move, procurando detalhar as dque se

reportam & esfera da escola na III parte do trabalho.
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2. ENSINO TECNICO E PROFISSIONAL EM PORTUGAL
- TRANSFORMAGOES MORFOLOGICAS E
ARTICULACAO NO CAMPO SOCIAL. UMA
PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA.

2.1. Das origens a I Republica

Ainda que possamos remontar na histéria deste ramo de
ensino & Reforma Pombalina do Ensino onde encontramos os
“verdadeiros embrides do ensino técnico” e da criacdo de
“espagos especializados de formacdo separados do mundo do
trabalho e da instancia familiar” (Correia, 1996:25 e 47,
Bustorff, 1988:18), parece poder atribuir-se a Fontes
Pereira de Melo, enguanto Ministro das Obras Publicas, a
primeira iniciativa estatal de promogdc do sistema publico

de Ensino Técnico em Portugal.

Estes “embrides” especialmente vocacionados para a
educacdo dos nobres e intimamente relacionados com a
instituicdo militar ou com a formagdo de engenheiros
vieram, por um lado, dar resposta a "“transformagéao dos
mecanismos de exercicio do poder por parte das classes
dirigentes” que vendo deslegitimado o exercicio do poder
com base num estatuto herdado, encontram, na posse
exclusiva de conhecimentos e competéncias disponibilizadas
pela instituicdo escolar, uma nova base para o exercicio do
poder, bem como um mecanismo de regulagdo do acesso a
determinados estatutos sociais ou & aquisigido de certos
privilégios, permitindo também o alargamento controlado da
base social de recrutamento da classe dirigente. Por outro
lado, aguelas instituigdes procuram responder a
“complexificagdo e internacionalizacdo das actividades
comerciais”, fundamentalmente levadas a cabo pelas mesmas
classes dirigentes (Correia, 1996:47-48}. No entanto, a

pontual intervencdo estatal e uma intervencdo ainda mais
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pontual de articulagdo com as actividades comerciais que
conduz & ineficécia do ensinc profissional publico
existente, leva-nos a subscrever com Correia (1996:48) que
“até meados do século XIX a intervencdo do Estado no
dominio da formacdo técnico-profissicnal [...]
materializou-se num conjunto dJde medidas pontuais e
dispersas gque se revelaram incapazes de promoverem a
implementacgédo de um sistema de ensino técnico-
profissional”. E, portanto, na sequéncia disso que vVAarios
autores (Gracio, 1998:31; Carvalho, 1996:587; Fernandes,
1998:42) identificam a génese do Ensino Técnico publico no
consulado de Fontes Pereira de Melo no Ministério das Obras
Publicas, com a criagdo do Instituto Industrial de Lishoa e

da Escola Industrial do Porto.

0 contexto social e politico da Regeneracgdc em que se
inscreve esta iniciativa é caracterizado por uma intensa
actividade no campo sbéclo-educativo, onde Fernandes
(1998:42) destaca para além da alteracdo da estrutura do
sistema escolar existente de que o aparecimento das
instituig¢des de ensino técnico é expressdo, o)
desenvolvimento do associativismo cultural, a realizagdo de
cursos de formacdo de professores “em exercicio” ou a
fundacdo de centros escolares, cujas iniciativas séo
sustentadas pelo operariado e pelo sector intelectual do

clero e por elas tomam partido figﬁras da intelectualidade

da época como Feliciano Castilho ou Antdnio da Costa.

Estas instituicgdes visariam responder {Fernandes,
1998:42) ao interesse da burguesia industrial e agraria -
de guem a Regeneragdo corporiza politica e socialmente as
aspiracées e necessidades - de “produzir os intelectuais

7r 33

orgédnicos correspondentes a sua cultura bem como a

33 Este & um processc gue Miranda (1981:25) identifica igualmente no decurso do

Estado HNovo, com a ascencdoc da burguesia financeira e industrial & elite
dirigente, e corresponderid ao argumento gue Gramsci (1970, cit por Miranda,
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“ambicgdo de proporcionar a instrucgdo profissional
operéria”34. Por seu turno, Carvalho (1996:587) sugere que
o0 investimento de Fontes Pereira de Melo no Ensino Técnico
ocorre num contexto de “modernizagdo do pais” que,
revelando a impreparag¢ao técnica dos profissiocnais
portugueses, impds a criagadc de estruturas escolares de
instrucdo profissional para o campo das actividades
industriais para que se pudesse “dotar a inddstria de
protecgédo real e esclarecida” {(Carvalho, 1996:588). Assim,
a génese do ensino técnico deve ser compreendida num
contexto econémico, social e politico onde a emergéncia do
Estado moderno (Barroso, 1995:61) e a passagem para a
“wesfera publica” do controlo do sistema de ensino (Correia,
1996:25) para percebermos gque © ensino técnico surge em
Portugal num contexto em que “imperativos de “racionalidade
econémica” por “influéncia dos modos de organizagdo
racional do trabalho gque resultam do processo de
industrializacdo” (Barroso, 1995:61) e “preocupacdes de
caracter economicista” do Estade se ligam a “procura de
rentabilidade e eficdcia” (idem). Pensamos, assim, nao ser
despiciendo julgar que o alinhamento desta constelagdo de
factores foi propicio & iniciativa estatal de criacdo de um
ensino técnico elementar, mais do gque um “determinismo
tecnoldégico, mas parece antes resultar do desenvolvimento
de mecanismos de controlo scocial” (Correia, 1996:25) que
remetem para a instituigdo educativa a fungdo de inculcacédo
de wvalores funciocnais a uma nova organizagdo do trabalho,

funcdo essa a cumprir através de uma relagdo de

1981:25-26) desenvolve a propdsito da formagdo das elites intelectuais: “toda
a classe social criada na base de uma funcdo essencial no mundo da produgdo
econémica origina ao mesmo tempo, organicamente, um ou mais grupos
intelectuais que lhe dio homogeneidade e consciéncia da sua fungdo nde sé6 no
campo econémico como também nos campos social e politico”.

Mparnandes (1998:42) refere que, a par da criacdo do Institute Industrial,
aparecem “escolas de féabrica”, a partir do modelc oriundo de Inglaterra onde
se constituem sob iniciativa do patronato, que procuram para além da iniciagéo
tecnolégica a alfabetizacio dos operarios.
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“{somorfismo estrutural” (idem) entre a organizag¢do da

educacdo e do trabalho.

Esta relacdo emerge no seio de transformagbes em cada
um destes mundos. No mundo do trabalho as transformagles
iniciam—-se no decurso do século XVII e dizem respeito a
valorizacido do papel social do trabalho que ¢ acompanhada
pelo desenvolvimento de um novo sistema do seu controlo
social que passa a compreender nadc sé os factores materiais
da producido, mas também os factores humanos, num controlo

“intenso” e “continuo” sobre a totalidade do processo de

trabalho gque se faz corresponder no campo educativo, &

“racionalizagado do trabalho de formacao” (Correia,
1996:24). Esta prende-se com a evolugdo dos “procedimentos
de controlo e disciplinacdo, a divisdo extremamente

especializada de tarefas e o consequente reforco do poder
do professor {...) a organizacgdo do ensino em torno de
sequéncias temporais mais ou menos rigidas” gque marcam no
campo educativo a instauracdo de uma nova racionalidade
pedagégica que na regulagido exaustiva dos tempos e espagos
“faz da eficadcia e do esforgo os seus critérios de éxito”

{idem) .

Emergem assim, com particular centralidade, uma noya
nocdo de tempo “abstracto e mensuravel que fixa os ritmos
de trabalho”; uma nova organizagdo espacial que permite o©
controlo das actividades e compde simbolicamente uma ordem
hierdrquica a que se deve respeito; mecanismos de avaliagdo
gue asscociam “intensidade do trabalho com rentabilidade e
punicdoc social com “ndo-trabalho” (Correia, 1996:24-25).
Podemos entdo sugerir que a instituig8o do ensino técnico
em Portugal estaréd tampbém assoclada & necessidade de

promocdo de uma nova ética (para o} do trabalho®.

35 £ esta necessidade que transparece do Relatério elaboradc pela Academia de
Ciéncias de Lisboa a pedido de Fontes Pereira de Melo, onde se defende a
primazia da formagdo moral do individuo, através da “educagdo moral e
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B, poils, neste contexto gue em 1852 encontramos,
através do Decreto Lei de 30 de Dezembro’®, “considerado o
primeiro diploma regulador do ensino técnico industrial”
(Ministério da Educagdo, 1990:55), a instituigao legal do
ensino técnico industrial que embora se revele marcante a
varios niveis apresenta alguma ambiguidade quanto aos seus
propésitos. Desde logo, porque surge Como uma medida
voluntarista que, sendo da exclusiva inilciativa do Estado,
este & o primeiro a ndo cumprir o que impde (cf. Correia,
1996:50) relativamente & obrigatoriedade da industria
contratar os diplomados do ensino técnico. Mas revela-se
marcante na medida em que embora se pense a formagdo que ai
é dispensada como formacdo profissional, reconhece-se que
aquela deve, em primeira instéancia, ministrar 0s
conhecimentos “indispensdveis a todeo o homem civilizado”,
isto &, a “educagdo moral e da religido (Catecismo da
Doutrina Cristd, Histéria Sagrada, Regras da Moral e da
Civilidade)”, porque se constitui como o momento em dque a
formacdo profissional procura assegurar diferentes niveils

de qualificagidc e corresponde ao deslocamento da formagao

religicsa por meio da aplicagéio da inteligéncia aos preceitos escritos da
moral e da religifo”, sobre a formagdo profissional do individuo, associada a
disciplinas como a “Gramatica, a Histéria, a Fisica, a Quimica” (Carvalho,
1996: 592).

3% gste diploma legal institui o ensino técnico industrial apenas para Lisboa e
Porto organizando-o em trés graus: elementar, secundario e complementar gue
compreendem, respectivamente, 2, 3 e 4 cadeiras, sendo que a totalidade das
cadeiras dos Lré&s graus constituia o Curso Geral. As disciplinas do grau
elementar eram a Matemdtica e o Desenho Linear e de Ornatos; do grau
secundarioc Geometria, Fisica e Quimica e Desenho de Modelos e de Magquinas e do
grau complementar & mesma disciplina de Desenho Jjuntavam-se a Mecénica
Industrial, a Quimica Aplicada & a Econcmia e Legislagdc Industrial (cf
Carvalho, 198B6:588). Prevé-se, ainda, que as escolas disponham de oficinas e
que as aulas sejam nocturnas, excepto ne gue diz respeito as actividades
oficinais. Desta primeira regulamentagfo juridica do ensino técnico industrial
decorria ainda i)a possibilidade de as escolas organizarem cursos de curta
duragio, de que deviam apenas fazer parte algumas das cadeiras em fungdo do
perfil profissional que procuravam formar. Estes eram designades de cursos
para a formacio de “operario habilitado; de oficiais mecénico, guimico,
forjador, fundidor, serralheiro, torneirec; de mestres mecidnico e quimico; e de
directores mecanico e quimico (Carvalho, 1986:588); ii) a idade minima dos
candidatos para gualquer dos cursos - 12 anos - e a obrigatoriedade de que
soubessem ler e escrever; iii) a proibigdo de a indastria contratar operédrios
gque ndo possulssem o certificado de habilitagdes correspondente 4&s duas
cadeiras do ensino elementar, apds os trés primeiros anos de funcionamentc das
escolas.
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da instituicdo militar para sectores como a agricultura, o

comércio ou a indtstria.

Apesar da produgdo legislativa, da construgdo de
algumas escolas, de oficinas e laboratdérios, bem como da
concepgdo de disciplinas e programas préprios, o que se
verifica & que ndoc se di& um crescimento visivel desta via
de ensino até finais da década de 1880, onde se assiste a
uma significativa expansdo da rede escolar com a construgdo
de novas escolas que se pretendem adaptadas as necessidades
locais da industria®’, aumento da frequéncia e contratacéo

de professores estrangeiros {Carvalho, 1996:615).

Também o© ensino oficinal se implantou e desenvolveu
muito lentamente o que leva & que em 1909/10, das 13
escolas de desenho industrial existentes s& 5 tinham
oficinas e das 14 escolas industriais apenas 8 tinham
oficinas. As actividades abrangidas pelo ensino oficinal
corresponderiam ao panorama do trabalho operario
qualificado e de tipo artesanal existente nesta época em
Portugal {Gracio, 1998:49). Portanto, neste momento
histérico, o ensino industrial elementar ndo encontrava a
sua legitimacgdo social na formagéo de operarios
gqualificados para as grandes empresas, uma vez dque estas
representavam uma fatia pouco significativa do mercado de

emprego.

Por isso, o aumento da procura do ensino diurno
durante este periocdo e o desenvolvimento das suas
infraestruturas oficinais, parecem poder ser atribuidos a
sua assocliacgdo com a pequena indastria, alguma dela de
cariz tradicional, ou com agquela que trabalhava com base em

encomendas de fabricas maiores (Gracio, 1998a:63). 0O que

% 0 regulamento de 1888 avanga a possibilidade de estas escolas contribuirem
para a inovacfo tecnolégica, tendo como missdo ensaiar novas técnicas a pedido
do governo ou de “particulares”, entenda-se das Cémaras Municipais, empresas
ou agremiagdes, a quem €& sugerido maior envolvimento na criagdo e gestdo
destas escolas.
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parece certo & que & procura social deste tipo de percursos
escolares, assinalada pela procura crescente e sustentada
do Ensino Técnico, devia corresponder um efectivo reterno

para os individuos em termos de empregabilidade.

2.2. A I Republica e © ensino técnico elementar

Ainda que o ensino técnico profissional tenha sido “um
dos temas mais caros da propaganda republicana durante a
monarguia” (Proenca, 1998:64), parece ndo ter colhido por
parte dos governos republicanos uma atengdo particularmente
marcante. Ainda assim, ha& tracos morfolégicos38 da actuagio
politica da I Republica no campo do ensino técnico
elementar que interessa destacar. Estes sdo mais facilmente
detectaveis a partir do final da I Grande Guerra, momento
até ac qual o investimento estatal se dirigiu para o ensino

primario (Correia, 1996:51).

E essencialmente, entre o assassinato de Sidénio Pais
e o golpe militar de 1926 gue deparamos com um forte
empenho da Republica “na promogdo do ensino técnico
elementar, de tal modo que, em vésperas do desaparecimento
do regime, o numero de escolas ascendia a 50, tendo mesmo
registade, um pouco antes, um pico com 55 unidades”
(Gracio, 1998b:74), assistindo-se a um acréscimo do numero
de alunos neste ensino que passa de cerca de 9.000 em
1919/20 para mais de 13.000 em 1925/26 (Barreto,
1996:435) %,

3 samos o termo no sentido de Gracio (1998a:67) para dencminar os Processos

(mobilizacdo de recursos, alargamento ou restrigdo do recrutamento...) que do
ponto de vista da oferta/politica sfo accionados nc campo educativo no sentide
de, previsivelmente, conferir uma dada configuracdo a evolugdo do sistema
educative e criar “guadros experienciais determinados para os utilizadores do
sistema de ensino” (idem).

3® correia (1996:53) afirma, com alguma precaucdo quanto & fidedignidade dos
dades, que entre o inicio do século e 1915 o ensino técnico terd crescide
cerca de 130%, contra 89% de crescimento do ensino liceal.
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Durante os primeiros anos .da Repiblica ainda é criada
uma Comissdo {em 1913) encarregada de pensar a reforma do
ensino técnico, no sentido de interessar os industriais e
outras entidades pela sua promogdo, gestdo e fiscalizagdo,
havendo a par destas meovimentagdes um conjunto de Decretos-
Lei que procuram reorganizar e regulamentar o ensino
técnico, criando algumas novas escolas ou dando provimento
a4 colocacdoc de professores e mestres de oficinas a fim de
aumentar a capacidade de acolhimento de alunos nas escolas

existentes (Carvalho, 1986:695; Gracio, 1998b:74).

Ser4a, no entanto, na regulamentagdo dos liceus que,
indirectamente, se esboga a ambiguidade da postura da
Republica face ac ensino técnico elementar. Com efeito, ao
regulamentar os critérios de acesso aos liceus & sugerida
explicitamente “a vantagem de fazer derivar para as escolas
técnicas {ou para as escolas primadrias superiores) (...) a

educacdo da mocidade portuguesa” (Gracio, 1998a:52).

Numa altura em gque 3& existiam 30 escolas técnicas,
procura condensar-se através de um amplo Decreto-Lel de
Setembro de 1916%%, a legislacdo que desde 1911 tinha vindo
a ser publicada de forma avulsa, afastando da frequéncia

dos liceus certos estratos sociais, pouco conformes com a

i A partir deste diploma legal podemos perceber de forma panorimica a

organizacdo do ensino técnico e profissional nesta altura, no qual podiam
ingressar todos os gque obtivessem aprovagdo no exame da instrucdo primaria ou
no exame de admissdo & escola técnica e gque se ramificava quanto i} &
tipologia das escolas em que o ensino técnico e profissional era ministrado -
escolas de desenho industrial, escolas industriais, escolas industriais-—
comerciais, escelas preparatdérias, escolas elementares de comércio e arte
aplicada -; ii) a tipologia dos cursos nelas ministrados - curso de desenho
industrial, para operarios e aprendizes, com o ensinc do desenho adaptado &s
profissfes dos alunos, cursos preparatdérios (3 anos no Porte, 4 em Lisboa),
elementar de comércic, cursos especiais (condutores de maquinas, maguinistas

automéveis, empregados de escritério, inddstrias do livro (4 anos), lavores
femininos (5 anos) e de arte aplicada (2 anos), profissional; curso de
formacdc desdobrado para varias profissfes para aluncos "menores". Admite-se

nestes que os menores de 13 ancs {(idade minima de admissfo) pessam matricular-
se no primeiro ano, embora nio possam transitar e estando sujeitos a turmas e
programas especiais. Esta medida poderd ter sido uma forma de regular o
aumento da procura deste tipo de ensino {cf Gracio, 198Ba:33).

Estes dois cursos incluiam ensino oficinal, o gue ja ndoc sucedia com © curso
industrial em regime nocturneo, de aperfeicoamento, para operdrios e aprendizes
de todas as profissdes e com a duragdo de 5 anos
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vocagdo liceal de preparagdo para o ensino superior. Este
diploma ¢ sintomdtice no que diz respeito a énfase na
necessidade deste ensino envolver outros agentes para além
dos professores e alunos, acentuando-se o imperativo de
estas escolas e o0s seus cursos se articularem com as
realidades econdmicas locais, tentando fazer “participar e
implicar as fabricas e oficinas no ensino” (Gracio,
1998b:74), encorajando a ligacdoc das escolas aos meios
empresariais. Contudo, s a partir de 1918, com a Reforma
de Azevedo Neves & que comegamos a deparar com medidas de
fundo, tanto de investimento no desenvolvimento, como
relativas & organizacdoc do ensino técnico visando expandir
este ensino, na linha de anteriores orientag¢des, como ©

ensino pds-primdrio preferencial para as massas.

Com efeito, Azevedo Neves desenvolve uma argumentagao
em torno da necessidade de reformar o ensino técnico que
assenta fundamentalmente na idela de gue a educagao cabe o
papel de “fonte de prosperidade das nacgdes”, acrescentando
que em Portugal nunca antes se soube criar as condigdes
para o desenvolvimento destas, em especial, as escolas
profissionais e no gque respeita ao envolvimento das
assoclacdes patronais e operarias gque, por 1sso, nunca
sentiram a necessidade daquele ensino. A criac¢do de novas
escolas estaria assim, votada ao fracasso e ao encerramento
posterior, uma vez que ndo seriam capazes de atender as

74l (pzevedo Weves, citado in

“indicagdes partidas do meio
Gracio, 1998a:54). Defendia ainda gue ¢ Ensino Técnico
devia voltar-se para a indastria moderna, embora ndo
descurando a indGstria popular e tradicional, a quem devia

prestar auxilio no seu aperfeicoamento. E esta ideia de

‘1 Azevedo Weves apresenta também um conjunto de propostas capazes de fazer

interessar as familias pelo ensino técnico, tais como a abertura de cantinas
gratuitas, a remuneragdo dos aprendizes caso produzam objectos Uteils nas
oficinas, a “colocagdo” dos alunos diplomados ou a criagdoc de um sistema de

bolsas de estude. Na legislagfo que é& promulgada poucas destas medidas sdo
contempladas.
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recuperacdo das artes e induastrias tradicionais que conduz
4 criacdo das “Escolas de Artes e Oficios” que podiam ser
fomentadas e custeadas por fabricantes, associlacdes
patronais, operdrios ou emanar da iniciativa do governo ou
dos directores de escolas, destinando-se aos “operarios e
aprendizes, de todas as idades, mesmo analfabetos” (Gracio,
1998a:55) e os seus planos de estudo e duragdo deviam ser
regulamentados para cada escola. Um outro  aspecto
interessante nas intencdes da Reforma de Azevedo Neves, due
nio chega a concretizar-se, prende-se com a insisténcia
para a criacdc de Comissbes de Aperfeigoamento do ensino
Estas seriam responsaveis por “dar pareceres sobre os
programas, os salédrios dos mestres e promover a colocacdo
dos alunos” (Gracio, 1998a:55) e juntariam associagdes
patronais ou de melhoramentos locails, profissionais do

ensino sendo presididas pelo directores das Escolas.

A orientacdo desta Reforma, ainda assim, resultava de
um esforco voluntarista de ajustamento da oferta a procura
do ensino técnico elementar. Isto &, investia-se no
desenvolvimento do ensino técnico nos meics urbanos, onde a
frequéncia vinha aumentando continuamente, e proporcionava-
se uma oferta mais T‘ajustada” as expectativas da
“provincia”, nomeadamente através da aproximagdo @ as

indtistrias tradicionais pelas Escolas de Artes e Oficios.

Para além deste “ajustamento” & realidade econdmica da
“provincia”, outros mecanismos foram desencadeados para
incentivar a sua procura. Com efeito, é conferida “completa
liberdade de organizag¢do local para as escolas de artes e
oficios” para que cada escola se possa transformar numa
“entidade pedagdégica distinta”, com a possibilidade de
“reduzir o grau de exigéncia do ensino em ntmero de anos
dos cursos e composicdo dos planos de estudos pagandoc aos

mestres de acorde com o regime local de saldrios” (Gréacio,
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1998a:56) e tendo sempre em vista a promogdo do interesse

do patronato local pelo ensino técnico.

Ora esta promogdo do Ensino Técnico deve ser
enquadrada no contexto da politica educativa da Republica,
mas tambémn, de forma mais abrangente, como mecanismo de
sustentacdo e reprodugdo do poder institulido. Com efeito, ©
acompanhamento fornecido pelos governantes republicanos ao
“perfil ascendente bastante acentuado da freguéncia do
ensino elementar industrial e comercial”, reveiador da sua
popularidade, ndo pode deixar de ser entendido como uma
estratégia jogada no “mercado politico” (Gracio, 1998a:72),
destinando-se a garantir o apoio politico de determinados
sectores sociais urbanos avidos de um ensino pds-primario.
Admitimos assim, de acordo com Gracio (idem,82) que duas
légicas coexistiram nas propostas educativas da I
Repiblica: a do ideal da instrug&o popular libertadora e a
do funcionamento do sistema politico (i.é: a légica da
reproducdo e legitimagdc do poder instituido); em que a
segunda parece ter dominado, factec associado a proliferacdo

de formacdes governamentais instaveis.

Esta forte dependéncia do Estado face ao sistema
politico, responsdvel pela "“conjunturalidade” de grande
parte das suas medidas no campo educative, poderd ainda ter
ficade a dever-se & inexisténcia de “grupocs ou categorias
de agentes, concorrentes entre si e de forga semelhante no
gque toca & capacidade de influir na definigdo da politica
de ensino, nomeadamente através de uma acg¢do organizada”
(Gracio, 1998a:83). Com efeito, no que toca ao patronato,
que varios diplomas legais desde 1911 procuram envolver na
promocido do ensino técnico, destaca-se apenas a Associacgao
Industrial Portuguesa dgque, a partir de 1816, manifesta
interesse pelo técnico elementar, defendendo um ensino mais
“pratico” com “métodos experimentais” e mais adaptado as

necessidades regionais e locals (idem:85), chegando mesmo a
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criar prémios para os melhores alunos do ensino industrial
em 1920. No entanto, este envolvimento do patronato no
desenvolvimento do Ensino Técnico elementar & posterior ao
empenho governamental e val de par com a popularidade das
Fscolas Industriais e Comercials. Por outro lado, &
possivel que o operariado tenha contribuido indirectamente
para aquele empenho governamental, nomeadamente, com a
“intensificacdo das lutas operarias a partir de 1519, com
aumento da base de recrutamento e uma representacdo
nacional consolidada” (idem), que poderd ter influenciado
os governos republicanos a optar por investir no ensino
técnico elementar de forma a atenuar a 1insatisfacdo

revelada naquelas lutas®?.

A estes actores ha& ainda gque acrescentar os
“pedagogistas” da I Republica como intervenientes na
estruturacdo da politica educativa republicana relativa ao
Ensino Técnico. Embora intervenientes nao foram
determinantes porque a “instrugdo publica esteve quase
sempre nas mdos de homens mais ligados ao quadrante
politico do gque ao gquadrante intelectual da classe
dirigente” (Gréacio, 1998a:86) e se houve influéncia da
reflexdo destes sobre a decisdo politica, & sempre
necessirio matizé-la pela tensdo que, como vimos, percorre
a existéncia da I RepuUblica, entre a légica ideoldgica e
doutrinal e uma légica de mercantilismo politico. Nesse
sentido, a sua intervencdo parece ter sido essencialmente
realizada no registo da dentincia do que consideravam ser 0S
“desvios” da realidade face ao seu ideario pedagdgico e as
suas propostas e eivada de ambiguidade quanto ao estatuto a
atribuir ao ensino técnico e profissional. Esta ambiguidade

jogava-se entre a atribuigdo de um papel relevante no

42 Esta mesma sugestd3c & feita por Ménica (1978:36) quando afirma que “embora
pequena e relativamente desorganizada, a c¢lasse operdria comegava a pdr as
classes dominantes o problema da sua integrag¢io social [de forma]
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desenvolvimento econdmico e a contraposicgédo da
“transformacdo das relagdes de trabalho que contribuiriam
mais para a alienagdo dos individuos do que para © seu

desenvolvimento pessoal e social” (Correia, 1996:53).

Ainda assim, ¢é, em grande parte, gragas a estes
intelectuais da I Republica que se chegou a formular aguela
que poderia ter sido a sua Reforma “legitima” (Gracio,
1998a:83)- a Reforma Camoesas?® - que propondo-se fazer uma

reforma global do Ensino ndo chegou a ser implementada.

Do espirito da Reforma fazia parte o investimento na
educacdo integral do individuo, quer no ensino geral, quer
no ensino técnico e a prioridade ao ensino de massas
(primadrio e poés-primério). Mas & também um projecto de
reforma preocupade com a “eficdcia interna do sistema
educativo e com a sua articulacdo com o trabalho” (Correia,
1996:54), constituindo-se numa <tentativa de introduzir
concepcdes tayloristas na organizagdo do sistema de ensino
e na estrutura curricular através da separacgdo e
estanquicidade dos sub-sistemas de formacdc técnica de grau
secunddrio e de grau superior (e portanto de separacdo da

formacdo dos executores da formagdoc dos conceptores).

Em sintese, ainda gue eivado pela tensdo entre a
légica do mercado. politico e a convicgdo doutrinal,
suportada pelas ideias positivistas que faziam crer os
republicanos no potencial da escola tanto na formagao do
cidaddo como do operario qualificado propicio a

industrializacio (Ménica, 1978:131-132), retemos do periodo

particularmente relevante na década de 20 quando os conflitos sociais
assumiram um tom guase insurreccional”.

3 a proposta de Jo#o Camoesas, a implementar gradualmente, contemplava 6 anos
de escolaridade para o primirio, 4 para o técnico elementar (o que o
equiparava & obtengio do cursoc geral do secunddrio) e 3 anos posteriores
ramificados em opgdes e articulados com o prosseguimento de estudos, © que
apontava para a existéncia de 13 anos de escolaridade anteriores ao ensino
superior.
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da I Republica a promogcdo de um modelo vertical de
desenvolvimento do sistema educativo gue passou por
estratégias capazes de “fomentar” a procura social de
educacgao. De entre essas estratégias constou o]
investimento, no ensino técnico, procurando assim apoiar e

desenvolver uma procura social gque vinha em crescendo.

2.3. O Ensino Técnico no Estado Novo

Com a transicdo entre a I Replblica e a Ditadura
Nacional inaugura-se um periodo de caracteristicas
substancialmente diferentes no que concerne as relagdes
entre Estade e sociedade civil, as concepg¢gdes dirigentes
sobre o caradcter e o papel da politica educativa a
desenvolver, bem como & articulac¢do desta com o crescimento
econdémico. Esta transicdc d& origem a um periodo na
politica educativa que se estende até a entrada de Carneiro
Pacheco para o Ministério da Instrugdo Publica, em 1936,

gue Ppor sua vez marcara a vViragem para uma 2% fase da

politica educativa do Estado Novo.

Neste primeirc periodo caracterizado por um “um certo
desnorte da accdo governativa” no campo da educacdo (Novoa,
1992), onde a sucessdo de ministros a ocuﬁar c ministérioc
da instrucdoc publica é a prova mals evidente de gue o unicoe
propdsito “coerente” das medidas adoptadas parece ser o
desmantelamento das “concepgdes, das representacdes e das
praticas da escola republicana” (idem:457), o esdguecimento
a que o Ensino Técnico & votado pode também ser
interpretado como uma tentativa de destruir o gue eram
marcas deixadas no sistema educativo pela I Reptblica. E
neéta primeira fase do Estado Novo que, no entanto, podemos
encontrar a origem das linhas principais que h&o-de nortear

a politica educativa das décadas seguintes e gque No&voa
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(1992) sintetiza: i) “uma estratégia de compartimentacdo do
ensino, que se manifesta na separagdo dos sexos e dos
grupos sociais, patente nas medidas contra os principios da
coeducacdo ou da escola uUnica; 1i) a definicdo de uma
légica de realismo pragmdtico, gque tenta ajustar a oferta
institucional & procura social de educacdo, traduzindo-se
numa espécie de nivelamento por baixo das aprendizagens
escolares (redugdo da escolaridade obrigatdria, redugdo dos
contetGdos programaticos, redugdo do nivel de competéncias
dos professores, etc); 1ii) a imposicao de  uma
administracgdo centralista e autoritdria do sistema
educativo, concretizada por via de um reforcgo dos
mecanismos de inspecgéo {(ensino publico e ensino
particular), de um controlo mais apertado dos corpos
docentes e de uma mudanca nas relac¢des com os reitores dos
liceus; iv) uma atitude de desvalorizac¢do do professorado,
através da desvalorizacao das Dbases profissionais e
cientificas da actividade docente, de que a nomeagdo de
regentes escolares ou a desqualirficagdo da formagdo

académica dos professores s8o sinais evidentes.”

Do ponto de vista da andlise das relagdes entre e
Estado e sociedade civil, o periodo que decorre entre 1926
e 1945, de “estagnacdo econdmica e construgdc do Estado
Novo”, implementa um sistema de organizacgdo politica e
social caracterizado pelo autoritarismo e materializada em
corporacgdes criadas em nome dos interesses nacionais e/ou
publicos, gue como alternativa ao “capitalismo e ao caos”,
se destina a “organizar os interesses dos diversos grupos
socials e a subordinad-los aos interesses do Estado” (Stoer,
1982:70). Daqui decorre gque o Estado concentrou em si, de
forma exclusiva, o papel de sujeito do desenvolvimento
econdmico e de organizador central do processo de

acumulag¢do capitalista.
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Este papel interpretado pelo Estado teve os seus
reflexos na definicdo do mandato politico para ¢ sistema de
ensino, que como Ménica (1978) sugere para o periodo entre
1926 e 1939, se caracterizou por assumir uma fungéo
eminentemente de “inculcacdo ideolégica”, e em gue “ensino
e crescimento econdmico estiveram totalmente divorciados”,
podendo a relagdo entre ambos compreender-se melhor a
partir do conceito de “correspondéncia negativa” (cE.
Fritzell, 1987). Nesse sentido, a estruturagdo do sistema
de ensino bem como o mandato para ele definido, visavam
essencialmente a legitimacio ideolégica do regime politico
norteado pela transmissio de conteldos ideolégicos apelando
a conformidade e pela valorizagdo da sua importéncia na
producdo de uma “elite dirigente”, por forma a garantir o
afastamento de possiveis tendéncias criticas sobre a
definicdo da sociedade que lhe subjazia, incluindo também a

de um processo de acumulacgdo legitimo.

A orientacdo das politicas estatais enquadra-se agora
num contexto ideoldgico onde “nem a democracia nem o©
desenvolvimento econdmico eram colsas positivas (...) e a
industrializacdo continha em si males e perigos” (Ménica,
1978:132) pelo que, num primeiro momento do Estado Novo, o
mandato para o sistema de ensino se afirma essencialmente
num “movimento contra a modernizacdo” (Stoer, 1282} uma vez
gque “a exigéncia de conhecimentos especializados e
capacidade profissional que desempenhassem o papel
integrador e regulador gue o mercado ndc podia assegurar
fol satisfeito através da incorperagdc das associacdes
patronais, de trabalhadores e dos profissionails liberais no
Estado por meio das formas corporativas de organizacdo, com

reflexos guase nulos no sistema de ensino” (idem:72).

Encontramc-nos assim perante um cendrio em gue a
continuada pouca atencdo que os industriais lhe concediam,

de gue era expressdo a fraca mobilizacdo destes para as
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Comissdes de Aperfeic;oamentd14 criadas por Azevedo Neves,
ha uma crescente procura do ensino t#cnico, em particular
por parte do operariadc (Gracio, 1998a), mas também por
parte da “pequena e estratos mais baixos da média

burguesia” (Correia, 1996:60).

A esta situacdo corresponde o Estado com uma clara
discriminacdo orcamental entre Licesus e Escolas Técnicas
que se traduziu no mau apetrechamento destas esceolas ao
nivel de equipamentos como laboratérios e oficinas e onde o
investimentc material foi apenas no sentido de reparar ou
adaptar escolas para responder ao acréscimo do publico,
admitir novos professores ou desdobrar-lhes o servigo

docente.

E esta preocupacdo que em 1930/31 encontramos na nova
Reforma de Gustavo Cordeiro Ramos?’, que conjuga um pendor
de reorganizacdo administrativa do sistema de ensino
técnico elementar com preocupacdes economicistas de
racionalizacdo dos recursos cujos motivos decorrem do
acréscimo da frequéncia. Com efeito, o aumento da populacéo
escolar, que se prolonga durante os anos 30, mais nos
grandes centros urbanos e centrando-se nas escolas

industriais, vem a reflectir-se no panorama do ensino

4 As Comissdes de Bperfeicoamento serdo mails tarde substituidas pelas
Comiss8es do Patronato com o mesmo objectivo de envolver na organizagdo das
escolas representantes de munde industrial (Cf. capitule 1, art® 6°, Dec. Lel
n® 37 029: Estatuto do Ensino Técnico e Profissional) -

45 pg linhas de forca da Reforma de 1930 vdo, entdo, no sentido de i) reduzir o
guadro de professores efectivos mas aumentar as horas de servigo, procurando
assim controlar as dotacdes orcamentais restritivas para este ensino; ii)
reclassificar as escolas, passando a existir escolas industriais, comerciais e
industriais-comerciais; suprimem-se as esceolas de  Artes e Oficios,
transformando—-as em escolas industriais; iii) definir claramente os oficios
para gque os cursos formam, tendo cada um deles ¢ seu plano de estudos,
distinguinde ¢ papel dos cursos diurnos - de formagdo inicial - do dos cursos
nocturnos de aperfeigoamento; iv) uniformizar as condigfes de acesso ac ensino
técnico elementar, fixando-as na aprovacio no exame da 4° classe; v) fixar a
duracdoc dos cursos em 5 anos mas, para alguns deles apresentando duas versdes:
para a “provincia”, com menos horas lectivas, e para as “grandes” escolas,
onde sdo também introduzides os cursos complementares de habilitacdo para os
Institutos Industriais e Comercials e os ™“novos e mais meoderncs cursos”
(Gracio, 19%98a:99); vi) definir os grupos de disciplinas e as habilitacgdes que
os respectivos professores devem possulr e fazer com que a sua carreira fique,
4 semelhanca dos docentes do Liceu, dependente do Exame de Estado.
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técnico. Onde antes pontificava uma populagdo, em parte,
analfabeta, passa a predominar um publico que procura apds
o ensino primario uma formacdo profissional de base; onde
antes o equipamento oficinal era deficiente e raramente
utilizado passa a existir wuma indispensabilidade das
oficinas, sujeitas a uma utilizagdo intensiva; onde antes
as actividades tradicionais reinavam ¢ os oficios para que
conduzia a formacdo ndc estavam definidos formalmente,
passa-se para uma designacdo formal das profissdes visadas
pela formagdc e para a preponderédncia da aprendizagem de
profissées “ligadas a actividades das mals modernas da
industria metalurgia, metalomecanica, electricidade)}”

(Gracio, 1998a:101).

Mas o que marca mais fortemente a histéria do Ensino
Técnico entre 1930 e meados dos anos 40 sdo os efeitos do
autoritarismo e centralismo do Estado Nove (cf. Gracio,
1998a:101): & reduzida a duragdo de alguns cursos sob o©
protesto intatil das escolas, centraliza-se num mesmo
Ministério a superintendéncia de todo o ensino, contém-se
as despesas mas continua-se a favorecer os liceus nas
dotacdes orcamentais. Em consequéncia, degradam-se as
condicdes materiais das escolas mas ainda assim aumenta-se
a sua capacidade de acolhimento e adoptam-se medidas que
procuram refrear a procura“, isto num contexto em que a
orientacdo econdmica do regime “ficou longe de ser

plenamente o da industrializagido e do desenvolvimento”

(Gracio, 1998a:102).

A situacdo do ensino técnico em Portugal entre meados
dos anos 20 e o inicioc dos anos 40 deve também ser
compreendida a partir da andlise do que foi o modelo de

desenvolvimento econdmico vigente e dos modelos de

16 : . . s .
36 se permite a matricula nos cursos diurncs aos alunos ordinarios, as

propinas dos repetentes sobem desmesuradamente conduzindo & desisténcia,
promocve-se a contencgdo na admw.ssdo 34 1° matricula nas grandes cidades.
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organizacdo do trabalho mais difundidos nesse contexto
(Correia, 1996:60), onde entre a contraposicdo de uma
“é&tica nacionalista, ruralista e catdlica” (idem) e os
ventos da racionalizacidc taylorista anunciados por Jodo
Camoesas assistimos a um fraco desenvolvimento do tecido
produtivo acompanhado de estratégias de utilizagdo
intensiva da mio-de-obra. Tal parece dever-se ao trabalho
industrial da época gque sustentado por um sistema de
aprendizagem essencialmente assente no empirismo e na
transmissdo pessoal dos “truques do oficio” que permitia a
manutencdo de “rituais simbdélicos” de iniciagdo e promogdo
profissionais, se constituia num sistema de formagao
profissional localizado na esfera privada (das empresas),
dominado por saberes-fazer tecnoldgicos, internos ac mundo
do trabalho e ndc tanto pelo “dominic da manipulacgdo de

saberes escolares (saberes, linguagens simbdéiicas)” (idem).

Este panorama permanece até ao final dos anos 40,
matizado apenas pelas transformacgdes decorrentes do fim da
ITI Grande Guerra nas sociedades industrializadas europeias
gue haveriam de ter uma expressdo particular em Portugal.
De facto, o fim da guerra introduziu nos referidas
sociedades o fordismo gue teve. como um dos seus reflexos o
“aumento da procura publica de educacdo, que se traduziu
numa tendéncia para o crescimento dos sistemas educativos”
(idem). © aparecimento de “um nuimero restrito de grandes
empresas onde, progressivamente, se vail instalando um
modelo de desenvolvimento empresarial assente na
organizagdo racional de¢ trabalho” (idem) que reclama uma
“elevacido dos niveis de instrugdo e de qualificacgéo
exigiveis aos trabalhadores” (idem), obriga a transformacao
das qualificacdes objectivamente exigidas, do ponto de
vista tecnolédégico, num mundo industrial racionalmente
organizado, como & o caso do dominio de uma linguagem

técnica expressa em linguagem escrita ou através do desenho
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industrial. Transformagdo esta que simultaneamente da
origem a uma mudan¢a das bases simbdlicas da autoridade no
munde do trabalho: a cultura letrada da escola vem
substituir a cultura da experiéncia adquirida no oficio.
Para fazer face a estas necessidades de requalificagdo da
mi3o-de-obra, o nucleo restrito de empresas que se inscreve
neste movimento de taylorizagdo do trabalho cria as suas
solucdes de formagdo ou articula-as com a frequéncia dos
operdrios nos cursos nocturnos/complementares das escolas
técnicas. 0 envolvimento do  patronato na formacdo
profissional-escolar dos operdrios estava assim restringida
a um nlcleo de empresas em transic&c quanto ao sistema de
organizacdo do trabalho e que, ainda assim, desenvolviam
solucdes exclusivas ou parciais para esta dguestdoc sem o

recurso ao sistema estatal de ensino técnico.

2.4.1. A Reforma do Ensino Técnico de 1948

O abandono do ensino técnico entre a década de 30 e
meados dos anos 40, a que nos vimos reportando, tem também
expressdo no processo que intenta a sua Reforma. Com
efeito, a nomeacdo da Comissdo de Reforma data de 1941, mas
a entrada dos primeiros alunos para a nova organizacdo do
Ensino Técnico sb& acontece sete anos depols e o
desenvolvimento da rede de escolas que ai se prevé sd

arrancara nos anos 50.

A Reforma de 1948% constitui um aparente enclave na

politica educativa do regime. De facto, num contexto em que

7 A . . .
7 A Reforma estabeleceu trés tipos de cursos tanto para o regime diurno, como

para © regime nocturno. O0s cursos nocturnos dividiam-se em: 1i)cursos de
aperfeigoamento; ii)cursos de mestranca; iii) cursos preparatdérios para os
institutos industriais e comerciais e para as escolas de belas-artes (que
também funcionavam em regime diurno). 0s cursos diurnos podiam ser de 3 ou 4
anos e subdividiam-se em: i) cursos de formacdo; ii) cursos complementares de
aprendizagem; iii) curscs de especializagio {“de um ano, prolongavam oS cursos
de base, comuns a varias profissfes e funcionavam gquer em regime de formacéo,
gquer de aperfeigocamento” (Gréacio, 1986:43; cf. tb Bustorff, 1988).
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também através da politica de ensino se procurava “colocar
cada um no seu lugar, pela dissuasdo das aspiragdes”
fazendo corresponder a educag¢do escolar a estrutura social
(Gradcio, 1998a:113), parece paradoxal dque se assista a um
“duplo alongamento” no ensino técnico elementar -
principalmente com a introdugdo do Ciclo Preparatorio do
Ensino Técnico - (Gracio, 1986:45) onde aumentam os anos de
formacdo, o numero de horas lectivas, privilegiando a
“formacdo geral e tecnoldégica, em detrimento da formagédo
pratica” {idem, 1998a:120) . No entanto, a aparente
importancia atribuida & formagdo geral nesta Reforma nao
implica uma menor preocupagdo com a inculcacdo ideoldgica
nem pretende aproximar esta via de formagdo do ensino
liceal. Com efeito, aponta-se como designio do ensino
profissional “a integracdo espiritual dos alunos no sentido
cristdo da vida e nos superiores objectivos da Nagao
Portuguesa” (citado por Correia, 1996:65) e, ainda que com
a mesma designacgdo, a gestdo curricular das disciplinas era
substancialmente difersnte para o ensino liceal e para o

ensino técnico.

Convird entdo perceber este aparente paradoxo e,
simultaneamente, © consenso gerado em torno desta Reforma,
analisando a postura dos diversos agentes envolvidos nela

ou por ela.

Do lado do patronato, vemos fundamentalmente
desinteresse, sendo a Assoclagdc Industrial Portuguesa a
unica entidade representante do patronato com uma
perspectiva diferente acerca das potencialidades do Ensino
Técnico, ainda gue também revelasse alguma ambiguidade na
sua postura. Com efeito, no parecer que enviou a Comissao
de Reforma propde a ajuda do patronato as escolas,
sugerindo gque essa ajuda se deve enguadrar numa maior
articulagdo das escolas com o contexto local em que se

inscrevem, numa formacdo de contramestres - uma lacuna do
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sistema vigente - cuja formagdo fosse mais abrangente que a
dos operarios, tanto ao nivel tedrico-técnico como de
cultura geral. Contudo, na generalidade, este parecer
aponta para que o “numero de ancs de ensino deve reduzir-se
ao estritamente  indispensavel, com intensificacgidoc e
aperfeicoamente do ensino oficinal” (Grécio, 1998a:125).
Esta ideia &, aliads, partilhada pelas préprias empresas que
respondendo ao inquérito da Comissdo de Reforma referem ndo
encontrar inconvenientes em contratar operarios analfabetos
ou, na melhor das hipdteses, “habeis e qualificados,
conscienciosos e manejande com precisdo os materiais da sua
profissdo” (Correia, 1996:63) e capazes de lerem cabalmente

¢ desenho industrial.

Comc antes vimos, esta postura adequa-se a um modelo
trabalho-intensivo de organizacdo industrial onde as
empresas tecnologicamente mais avang¢adas tendem a assegurar
03 seus sistemas de formacdo, se ndo integrazl pelo menos
parcialmente, sendo as escolas técnicas procuradas em
pequena escala para assegurarem a forma¢do complementar a
adquirida pela pratica. Portanto, ndo houve diligéncias
patronais no sentido da realizacdoc da Reforma, nem um
pedido expresso no sentide da intensificacdo do ensino
geral; pelo contrédrio, o© que se pedia eram oficinas bem

equipadas onde os alunos pudessem aprender e treinar os

gestos técnicos que executariam nas empresas.

De gqualquer mode, a segmentacdo da mdoc de obra
produzida a partir da distingdo entre os diplomados pelo
ensino técnico, aptos para exercerem funcdes de operario
qualificado ou de chefia subalterna, e os operarios néo
credenciados poderd ter sido funcional ao patronato num
contexto de alguma taylorizagdo e mutagido tecnoldgica da
indistria, assegurando-lhe uma legitimidade simbdélica.
Nesse sentido, a “Reforma do ensino técnico de 1948 ndo &

estruturalmente contraditdéria (o) com o©os diferentes
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niveis de qualificagdc de uma mio-de-obra industrial
organizada segundo uma légica taylorista” (Correia,

1996:65) .

O debate da proposta de Reforma na Assembleia Nacional
foi também revelador de alguma c¢livagem no interior da
classe politica, nomeadamente no gue diz respeito aoc que de
inovador era proposto para a nova organizagdo do Ensino
Técnico e de que se destacava a introdugdo do Ciclo
Preparatériow, o qual contrariava o que era o ethos
dirigente, nomeadamente no gue nagquele se referia a
educacdo a dispensar 4as classes populares. Entre uma
corrente contrédria ac Ciclo Preparatério gque acusam de
“liceal”, n&o contribuindo assim para a preparagdo dos
alunos para os trabalhos “grosseiros” que, em principio, os
esperavam nas oficinas e fébricas, erguem-se os defensores
da proposta argumentando que a fungdo econdémica gque poderia
desempenhar o acréscimo de formacdo geral dos
trabalhadores, conferindo-lhes mailor versatilidade &
corroborado pelas recomendacgdes da Conferéncia
Internacional do Trabalho (1938) que associam a formacgao
geral dos trabalhadores & melhoria da sua mobilidade
horizontal (adaptacdc a varios tipos de trabalho) e
vertical (pfomogéo interna), argumentos gque lhes permitem
sair vitoriosos do debate.

Mas, essencialmente, a Reforma parece ter sido obra da

Comissdo que terd contado com o acordo estatal em virtude

85 fundamentacdo elaborada para a proposta de introducdo do Cicle Preparatério
do Ensino Técnico €, nas palavras de Gracio (1998a), prudente e arrojada. For
um lado, refere-se ao Ciclo Preparatérico como “ciclo pré-profissional”,
vestibular, preparatério, ou de orienta¢do, de indole caracterizadamente
educativa, mas tendencialmente f£écnica, destinada a fornecer aos alunos
aprovados no exame da 4* classe de instrugdo priméria, a instrugio primaria e
o adestramente manual necessarios a aprendizagem frutuosa de qgualguer
profissdoe, gue deverd ser ministrada em regime exclusivamente diurno, durante
dois anos” (Gracio, 1998a:121-122). Por outro lado, argumenta-se
abundantemente em prol das suas vantagens quer enfatizande a necessidade de
uma dimensdc humanista neste ensino, capaz de formar ¢ individuo para além do
profissional, quer associandc a formagdo geral a uma malor capacidade de
adaptacio do trabalhador as mutagdes técnicas, isto &, & capacidade de
*mobilidade horizontal” (idem:122).
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da pressdo que impendia sobre este em face do acentuado
aumento da frequéncia escolar. Desse modo, a Comissao
parece ter aproveitado a oportunidade que lhe foi concedida
para propor algo de verdadeiramente novo para o Ensino
Técnico no sentido de o valorizar. Desde logo porque quase
todos os membros da Comissdc, enquanto professores do
ensino técnico, estariam interessados na sua proépria
promoc@o. Contudo, esta orientacdoc promocional do Ensino
Técnico nioc se poderia exprimir abertamente pelo que foi o
valor econémico da educacdc geral gue se utilizou como
argumento legitimo para, por um lado, servir interesses
corporatives e, por 6utro lado, aproximar este ensino dos

“valores e das praticas da via nobre” (Gracieo, 199%8a:123).

2.4.2. O Ensino Técnico e as suas articulagdes no campo

- social (anos 50 a 70)

A Reforma do Ensino Técnico de 1948 deve ainda
procurar enguadrar-se a partir do gque Correia (1996:66}
designa como a sua “utilizagéo social”, reportandec-se a
“evolucdo do comportamentos sociais da franja da populagdo
que procura uma escolaridade pds-obrigatdria”, no contexto
do Portugal dos anos 50-60. De facto, fundamentalmente a

1 partir da segunda metade dos anos 50, ha um conjunto de

fenémenos gque podemos associar 4 implementacdo da Reforma
. de 1948, quer do ponto de wista da forma como a procura
F social do sistema de ensino se relaciona com o ensino
' ' técnico, guer do ponto de vista como o sistema politico se
f : relaciona com aquele sub-sistema de ensino, e em

articulacg8o com a transformacgido das politicas econdmicas do

S .
~ regime.

!
1
i

Cpmo sugere Gracio (1998a:129), entre meados dos anos

ﬁ e astendendo -se ao longo de toda a década de 60 podemos
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situar a “época de ouro” da frequéncia do Ensino Técnico
gue o autor tanto atribui a “crenga dirigente no seu papel
numa politica de fomento industrial”, como ac apogeu da
procura social de educacdo pds-ensino primario que encontra
uma resposta mais alargada no ensino técnico do gque no
ensino liceal, ainda que este fosse o verdadeiro alvo
daguela procura. Com efeito, a expansdo do técnico deve ser
matizada por esta articulagdo: por um lado, uma procura
crescente do ensinc secundario cujo fluxo principal se
dirigia predominantemente para o ramo liceal mas com
reduzida resposta por parte deste e, por outro lado, a
necessidade de a accio governativa lidar com esta pressao
sem “deselitizar” o ensino liceal. Esta articulacgéo
conduziu a um modelo de desenvolvimento horizontal do
sistema, isto &, o alargamento do secunddrio deu-se a custa
da expansdo do técnico, através do alargamento da rede de
escolas técnicas e da construcdo de novos edificios, mas
mantendo eminentemente o© caracter de ensino terminal de
frequéncia popular. A acgdo governativa desempenha, desta
forma, o papel de uma “tecnologia social” capaz de
“interpretar e gerir a representagdo qu% os agentes tinham
do seu destino social”, fomentandce assim um “ajustamento da

representacdo ao destino objectivo” (idem).

Este crescimento da procura de educagdac tem como
reflexo ao nivel da acgdo governativa a implementacdo de
medidas de gestdo desta procura capazes de concorrerem para
a sustentacgdo de um “ethos” dirigente preocupado
fundamentalmente com a contribuigio do sistema de ensino
para a manutengdo e legitimag¢do do “status quo” vigente.
Entre agquelas medidas serd de salientar o prolongamento da
escolaridade obrigatéria com a criacdo da 52 e 62 classes
(ciclo complementar do primario, obrigatério a partir de
1968/69) que enguanto via paralela ao 1° ciclo do ensino

liceal ou ao ciclo preparatdéric do técnico para o
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cumprimento da escolaridade obrigatdéria se constitui numa
estratégia de expansdo horizontal do sistema de ensino,
procurando controlar e ndo tanto promover a procura social
de educacdo, apresentando uma atitude, semelhante a qgue
encontravamos trés décadas atréas, de desconfianga guanto a
extensdo do ensino popular. As concepgbes dirigentes
assentavam assim, no receio de que a procura crescente do
sistema de ensino pudesse gerar “pretendentes”
insatisfeitos com as posigdes a ocupar na estrutura social
ou gque contribuisse  para o “abafamento do escol

intelectual” (Galvdo Teles cit. Grécio, 1998a:127), e

U

tinham subjacente uma “concepgdo da ordem social ajustada
estrutura social e a um sistema politico desmobilizador e
que enquadrava autoritariamente a fraca participacgéo

consentida (idem:128).

A procura social do ensino técnico neste periodo pode
ainda articular-se com o estado do mercado de emprego & as
caracteristicas do mundo do trabalhc. Os dados disponiveis
sobre a empregabilidade dos diplomédos pelas Escolas
Técnicas indicam que esta se registava essencialmente nas
grandes empresas, bem posicionadas no mercado. Por outro
lado, Gracio (1998a:130) sugere gue nos anos 60 havia uma
“escassez relativa de operarios qualificados” e, face a
isso, o governo promove, de acordo com a sugestdo da OCDE e
através do Fundo de Desenvolvimento de M3o-de-Obra (1964)
(FDMO), uma politica activa de mac-de-cbra através da
promocdo de acgdes de formagdo profissional, em alguns
casos de adultos e aprendizes, sem componente escolar. O
FDMO assumiu, assim, um papel supletivo do sistema de
ensino e das proéprias empresas, “avangando com diagndsticos
globais sobre as insuficiéncias e caréncias da formagdoc e

propondo meios de as suprir” (Gracio, 1898a:131).
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0 que daqui interessa reter é que, de algum modo, ©
crescimento do técnico elementar terd sido igualmente
sustentado por uma conjuntura favoravel do mercado de
emprego, com pressdes para uma remuneracgao elevada do
trabalho dos operdrios qualificados a que se juntava a
valorizacdo simbélica do Ensino Técnico conseguida pela
melhoria das condicdes materiais do seu funcionamento, gue
terdo permitido “condigfes de aprendizagem oficinal” (idem)

nunca antes tidas.

Também o incremento da formagdo geral dispensada nas
Escolas Técnicas acentuando o caradcter polivalente da
formagdo e do desempenho dos operarios, aliado &s novas
condicdes de aprendizagem oficinal, parecem ter contribuido
para a “fluidificag&o do mercado de emprego requerido pelo
crescimento industrial” {idem), ndo tanto em termos
quantitativos mas em termos qualitativos, permitinde a
colocacdo destes operarios versateis e qualificados em

sectores estratégicos do processo de expansdo industrial.

Contudo, e de acordc com Correia (1996:67), esta
relacdo entre a procura social de Ensino Técnico elementar
na sua articulacdo com o mundo do trabalho deve ser
matizada a partir de algumas constatagbes reveladoras de
uma relacdo mais complexa entre ambos. Nesse sentido
destaca: 1) a procura social do Ensino Técnico precede a
sua Reforma e inicia-se num contexto em gque o mundo
empresarial tem face a este uma atitude de indiferenga; 1ii)
& o ensino comercial gue fundamentalmente sustenta o
crescimento do ensino técnico entre os anos 40 e 70 -
apenas encontramos uma certa paridade com o ensino
industrial nos anos 60 - o que “sugere que a procura social
o ndo assumiu como um tipo de ensino destinado

fundamentalmente & formacdo de operarios gualificados para

a induastria” (idem); 1ii) a taxa de abandono no ensino
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técnico nos inicios das décadas de 60 e 70 é de cerca de

88%, bastante superior a dos Liceus (de cerca de 28%).

Estes dados revelam assim “uma relativa ineficacia
deste tipo de ensino na producgdo de trabalhadores manuais”
(idem) Jjuridicamente legitimados através de um diploma.
Contudo, a falta de codificacgdo Jjuridica das aprendizagens
nio significa gque estas ndo fossem possuidas pelos
individuos e gque o sistema produtive n&do beneficiasse
delas. Significa, no entanto, cue oS trabalhadores néao
podem utilizd-las de forma negocial no mercado de trabalho,
tanto na relacdo salarial como em termos de progressao
profissional, mantendo-os assim submetidos a formas de

hA]

dominacaoc assentes na relagdo pesscal e impedindoe que “o
mercado de trabalho fosse “inundado” por um conjunto de
individuos dotados de competéncias profissionais
juridicamente reconhecidas (...} que poderia constituir um
importante factor de desestabilizacdo social” {idem) .
Estariam assim criadas condigdes para assegurar, de forma
concertada, resposta 4s necessidades de criagdo de
disposicées para o trabalho e da regulagdo do acesso
segmentado aos lugares disponiveis no mercado de trabalho,

no sentido da preservacio e desenvolvimento do regime de

acumulacdo (Lenhardt; Offe, 1984).

Na sequéncia daqueles dados é ainda necessario levar
em linha de conta gque a Reforma de 1948 ndo pode pensar-se
apenas “como uma tentativa de promover uma formacdo ‘mais
racional’ de uma mio-de-obra gqualificada necessaria a um
eventual desenvolvimento tecnolégico do pais” (Correia,
1996:68) mas serd ainda preciso olhéd-la no seu papel de
amortecimento das aspiracfes socials das classes populares
gue encontram no ensine secunddrioc técnico uma oferta de
percursos escolares mails longos dque o ensino liceal
continua a dificultar. Estes dados vém alertar para a

necessidade de encontrar na prépria dinédmica social da
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sociedade portuguesa, entre os anos 40 e 60, factores que
ajudem a compreender o aumento da procura social de
educacdo em dquase todos os niveis de ensino em
simultaneo?®, e com reflexos marcantes no sistema do ensino

técnico.

Este acréscimo da procura deverd ter sido induzido
pela oferta com a expansdo da rede do primario e das
escolas preparatérias do Ensino Técnico sobretudo, mas
também pela aceleragdo da industrializagdo e do crescimento
econdmico a “meio da primeira metade da década de 507
(Gracio, 1998a:151). Também a elévagdo dos rendimentos das
familias terd influenciado o célculo destas sobre o
investimento na educacdo dos filhos, conduzindo a um
deslocamento das despesas dos orgamentos familiares para
bens antes considerados supérfluos, como & o caso da
educacdc escolar (idem); processo gue tem continuidade e se

expande no decursc dos anos 60.

Associado ao crescimento econdémico parece também estar
o aumento do nUmerc de assalariados na estrutura social.
Este fendmeno leva ao aumento da procura de educagdo porque
a “conservacdo ou melhoria intergeracional das posicgdes
sociais reguer aqui a aquisigdo de capital escolar” (idem).
O movimento de progressivo assalariamento em Portugal
iniciado na década de 30, prolonga-se pelos anos 50 e 60,
assistindo-se entre 1950 e 1970 ao “crescimento da pequena
burguesia assalariada” (idem), bem como dos profissionais
cientificos, técnicos e liberais, a gquem se exige um
capital escolar médio e elevado. Também o crescimento do
operariado na globalidade da estrutura social portuguesa
deve ter sido responsavel, ou pelo menos favorecido, a

procura de ensino, embora sendo esta dirigida

“ Entre 1950/51 e 1960/61 verifica-se um acréscimo de 283% nas inscrigdes no
ensino secundirio técniceo, contra um aumento de 233% no ensino liceal (GEP,
1991:15).
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primordialmente para o primdrio e, sobretudo, na década de

50 (pericdo de grande expansdo do primario).

0 aumento do ntmero de diplomados disponiveis conduz a
uma transformacio das politicas de contratagdo por parte do
mercado de trabalho. O deslocamento das preferéncias das
empresas no sentido dos diplomados ndo corresponde
essencialmente a um imperativo de ordem tecnoldgica ditado
pelo desenvolvimento da industrializagdo, mas parece antes
decorrer de um efeito de aproveitamento da procura
empresarial face a oferta disponivel. Deste processo
resulta, por um lado, uma mobilidade social mais horizontal
do que ascendente para os diplomados e, por outro lado, uma
simultanea desvalorizacdo dos diplomas que conduz a que Os
agentes sociais necessitem, tendencialmente, de percursos
escolares mais longos para preservarem uma posicdo social
idéntica®.

Ainda na esteira de Gracio (1998a:157), ha um outro
mecanismo passivel de ser convocado para a compreensdo do
crescimento da procura de ensino (que podemos designar de
efeito geracional): “o proprio processo de escolarizagdo ao
submeter uma proporcio crescente das sucessivas geracdes a
uma socializacgéo escolar mais prolongada, induz
diferidamente gque as familias estejam crescentemente
permeaveils a percursos escolares mais longos das
descendéncias, bem como que os padrées de socializagdo
familiar v3o no sentido da adaptag¢doc as normas escolares”

(idem) .

Nos anos 50, e sobretudo 60, da-se a aceleracgdc das

mudancas na estrutura social e aumenta a procura de ensino,

50 : . . .
Num momentoe em gue este fendmeno afecta os diplomas liceais parecem ter sido

os diplomados do técnico elementar os beneficiados (especialmente os do
téenice industrial, através do acesso a posigdo de gquadros) como sugere Gracio
(1998a:156-157), “os sinais de desvalorizac8c dos diplomas do ensino
secundario s&o dados pelo rdpide declinio do acesso dos seus portadores as
categorias de gquadros e profissdes liberais e pelo aumento do seu acesso as
categorias dos operarios e dos servigos proletarizados”.
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o que provoca nos individuos a associagido entre
oportunidades socials e oportunidades educativas que &
correspondida porque a deformagdo da estrutura social
deixou disponiveis posigdes desejdveis, logo a exXpansao
escolar foi associada e associou-se efectivamente a um
acréscimo de oportunidades. Numa primeira fase, as
transformacdes que tornaram disponiveis estas posigdes
adiantaram-se & procura de ensino, gerando para esta um
mercado favoravel (como vimos, a escassez de operdrios
qualificados era favoravel para a sua alta remuneracéo). B
a este mecanismo e & situagdo social que ele gera dque
Gracio (1998a:158) designa por “procura optimista de
educacido”. Esta procura optimista estende-se até aos
inicios dos anos 70, momento a partir do qual a procura do
ensino se desenvolve “a um ritmo superior ac das mudancas

gue a tinham acelerado” (idem).

Aquilo que era uma contengdo da oferta de ensinc num
primeiro estddio do Estado Novo tem de se compatibilizar
com este novo contexto de ascensdo das aspira¢des socials o
que implica gue a concepgdo de integragdo social do regime,
pensada para uma socisdade cuja mudanga se mantinha a um
ritme lento e que ndc gerava aspiragdes socials elevadas,
promova mecanismos de legitimacio da frustragdo das
aspiragées. E aqui que a escola, através da sangdo escolar,
desempenha um papel fundamental como instituigéo soclial, ao
naturalizar as razdes daquela frustragdo, conduzindo as
familias e alunos a encarar o fracasso da sua adaptagdo as
normas escolares como “fenémeno inerente as caracteristicas
inatas dos individuos, de ordem cognitiva e moral” (Gracio,

1998a:160) .

Na  verdade, desde o inicio da aceleragdo do
crescimento escolar até ao “primeiro quartel dos anos 70,
vive-se um periodo marcado por uma crescente competigao

individualista desenvcolvida num clima de optimismo mantido
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nos Jjovens e familias pela crenga na possibilidade de
ascencdo social. De acordo com Gracio {1998a:162), a escola
serad provavelmente a instituigdo mais “adequada” para fazer
passar a ldeia de que vivemos numa sociedade “aberta” onde,
individualmente tomados, todos tém as mesmas possibilidades
de sucesso, sendo gue o seu “funcionamentoc interno”
favorece a «criacdo de disposi¢des individualistas e
competitivas. Deste modo, o contributc da escola serad o de
“gerar mas ao mesmo tempo resfriar adequadamente as
aspiracdes sociais” (idem) num processc dque transforma a
integracdo social numa competigd@o entre individuos e entre
grupos familiares que procuram as melhores “estratégias
para evitar as desvantagens e alcancar as vantagens
definidoras das posigdes sociais” (idem) . Nesta
perspectiva, o processo de escolarizagdo contribul para a
criagdo do consenso em torno da centralidade das
capacidades individuais e do mérito, quer na orientagdo da
accdo dos individuos, quer na construgido e legitimacgdo da

hierargquizagdo social.

Esta individualizacdoc ¢é ainda mais pronunciada duando
a instituicdo escolar se expande (alongamento dos periodos
de escolarizacgdo) afastando, assim, mais os agentes do
“guadro tradicional de vida”, pelo aumento da distancia
entre o <capital escolar das gerag¢des (construgdo da

identidade social dos agentes).

E também durante os anos 60 que assistimos a um
movimento de “internacionalizacio das relagdes econdmicas,
gque reforgam a pressdo do campo econdmico socbre o campo
educative” (Correia, 1996:69) e que conduz a uma
progressiva intervengdo de estruturas internacionais na
definigédo das politicas para o) campo educativo,

nomeadamente a OCDE. A intervencdo desta vai no sentido de
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aproximar o sistema educativo as necessidades do mercado de
trabalho num sentido adequacionista e previsionista. Esta
aproximagdo devia atender as caracteristicas gue aquele
vinha assumindo e que exigiam um sistema escolar flexivel,
isto é, sem uma especializag¢do precoce dos alunos, capaz
assim de promover a mobilidade horizontal no mundo do
trabalho dos que por ele passavam (idem). Por outro lado,
apelava-se ao desenvolvimento da “educacgdo “permanente” ou
“recorrente” em iniciativas fora do sistema escolar e de
preferéncia financiadas pela indldstria privada (idem). Esta
orientacdo “desenvolvimentista da educagdo” (idem) tem
alguns ecos na politica educativa portuguesa de gque sdo
reflexo a criacdo do j& referido Fundo de Desenvolvimento
da Mio-de-Obra (FMDO) e do Grupo de Estudos e Planeamento
da Accdo Educativa, a que se seguira o Projecto do Sistema
Escolar (PSE)°!, apresentado em 1971 por Veiga Simdo, que
procurando dar expressdo & orientacdc desenvolvimentista
visa “promover a democratizacdo do acesso ao ensino numa
sociedade ndo democratica (...) num movimento mais geral de
implementacdo de um modelo de desenvolvimento fordista”

{Correia, 1996:72) . Nesse sentido procura introduzir

51 0 projecto propunha, como estrutura do sistema, um primdrio de 4 ancs, a que

se seguiria um primeizro ciclo do ensino secunddrio unificado, de 4 anos,
dividido em dois segmentos, com os dois primeiros anos destinados “a
observacido dos alunos” (Gracio, 19%8a:17%) e os dois anos seguintes & sua
“orientagdo”. Seguir-se-ia um outre c¢iclo do secunddrio {cursos gerais) com
disciplinas de letras e ciéncias puras, ciéncias aplicadas e suas tecnologias,
de estética e arte aplicada (Gracio, 1998a:179). Estes cursos gerails seriam
ministrados numa primeira fase nos liceus clédssicos, em liceus técnicos e
artisticos e sugeria-se para mais tarde a “polivaléncia” ainda gque aqueles
estabelecimentos pudessem manter uma “vocagdo predominante”. A estes cursos
gerais atribuia-se o papel de conferir uma “formag¢dc baAsica profissional”,
nomeadamente naqueles que se desenvolvessem nos liceus técnicos e artisticos.
Por fim, existiriam os cursos complementares, de 2 anos, repartidos pelos
mesmos estabelecimentcs mas com uma componente profissional mais forte nos
liceus técnicos e artisticos gue davam acesso ao ensino também
preferencialmente de 4indole profissional para os alunos saidos dos liceus
técnicos e artisticos, estando apenas os liceus classicos orientados para o
ingressc nas universidades. BEm 1970/7%1, ainda antes da apresentagdo do PSE, j&
se tinha iniciado a conversdo do Ensino Técnico, inserindo-o depois dos & anos
de obrigatoriedade escolar, e instaurando 9 cursos gerais técnicos que
procuram simultaneamente uma formagdo ac niwvel da cultura geral e de iniciagdo
profissional, aumentando o tempe dedicade s disciplinas gerais e especificas
e reduzindo ¢ tempo dedicado 4s oficinas. A estes cursos dgerais sucedem os

cursos complementares que se iniciam em 1973/74.
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transformacdes no ensino técnico e profissional tanto ao
nivel do ensino superior com a criagdo dos Institutos
Politécnicos, COomo ao nivel do secundario com a
reestruturacdo dos planos de estudo, que passam a integrar
disciplinas antes reservadas ao ensino liceal, e dos cursos
que sdo disponibilizados, tudo isto a par da unificagdo do
ensino preparatério. Estas alteragtes visariam a
operacionalizacdo de um sistema “dotado de alguma
flexibilidade capaz de assegurar uma formagdo com alguma
polivaléncia que, articulada com uma formagao profissional
extra—-escolar, permitisse a mobilidade horizontal no

interior da empresa” (idem).

A unificacdo do preparatdrio e a consequente
deslocacdo da iniciacdo técnica para uma etapa posterior da
estrutura do sistema de ensino e o caracter “bésico”
atribuido aos cursos gerais de &mbito profissional que
apontava para a necessidade do seu prolongamento no
complementar, indicia que este € pensado mais para a
formacdo de técnicos do que de operédrios. A formagido destes
aparecia no PSE, ainda que implicitamente, como tarefa de
instdncias préximas do mercado mais do que do Ministério da

Educacdc Nacional.

Da parte dos sectores dirigentes com interesses no
Ensino Técnico esboga-se uma reacgdo a esta proposta de
Veiga Simdo procurando “salvar” o Ensino Técnico, relevando
a preocupacdo de articulacdo entre formagdc cientifica e
técnica e componente escolar da formagdo e de maior
consondncia com ©os interesses do “mercado”. Na verdade, e
de acordo com Gracio (1998a:189), a transicdo para a década
de 70 deixa claro como ¢ que se tinha realizado nos quinze
anos anteriores se tornou “um capital sem grande valia”,
dado o numero insuficiente de diplomados, o leque restritoc
de especializacdes existentes, a necessidade de existéncia

de niveis diferenciados de formacdo, das tecnologias mais
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avancadas ndo serem contempladas, dos equipamentos ou serem
obsoletos ou de qualidade superior as necessidades do
ensino, que deviam existir escolas em empresas e a
indistria devia participar estreitamente na programacgdo do
ensino, assim como as escolas no ensino ministrado nas

empresas.

Face a este panorama o PSE propunha para o ensino
profissional secunddrio, o aparecimento de instdncias
supletivas ao papel da escola (referidas explicitamente
acima: as empresas), a repartigdo do ensino técnico por
graus, a tendéncia para “reduzir” o papel do sistema
escolar & formagdo de técnicos, sem gue exista uma
instancia claramente orientada para a formagdo de operéarios
gqualificados, a evolugdo do ensino secundario para a
polivaléncia, esbatendo as diferencga entre
estabelecimentos. Como sugere Baganha (1998:30), esta
proposta de uniformizagdo dos estabelecimentos de ensino
ndo significaria verdadeiramente & institucionalizagdc das
escolas secunddrias unificadas”, mas antes remeter para o
interior de um mesmo estabelecimento a segmentagdo entre
diferentes opgdes curriculares que antes se encontravam
previamente repartidas entre os Liceus e as Escolas

Técnicas.

Num contexto em que a procura de ensino secundirio se
vai massificando e . se dirige fundamentalmente para os
Liceus, a proposta de Veiga Simdo, ao advogar a
polivaléncia das escolas de ensino secundario mas sugerindo
ambiguamente © seu agrupamento em torno da designacido de
Liceu ou das suas “designa¢des tradicicnais” e dando-lhes
implicitamente a possibilidade de [..] organizarem
internamente fileiras distintas” (Baganha, 1998:32), parece
ndo s6 n&co vir substancialmente alterar o estatuto social e
institucional atribuido aquelas duas vias de ensino como

constituir-se, alids, num reforco da “superioridade do
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ensino liceal face ao =nsino técnico” (idem) e em mais uma
despromocdo simbélica das Escolas Técnicas no ambito do

ensino secundario.
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IIT PARTE

¢ Andlise das penalidades
aplicadas aos alunos
do “Infante”
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1. A PRODUCAO DA ORDEM DISCIPLINAR COMO
ANALISADOR DA CONSTRUGCAO DE JUSTICAS
EDUCATIVAS

Os processos de disputa, debate e compromisso
envolvidos na produgdoc da ordem disciplinar no contexto de
uma escola industrial entre os anos 50 e 70 constituem-se
no analisador da construcido local de Jjusticas educativas

gque adoptamos.

Do ponto de vista macrossccial, a produgéo,
interpretacdo, aplicag¢d@o e transformacdo de regras sociais,
que conduzem & existéncia de sistemas de regras, esta no
cerne da organizacdo e regulagdo da actividade social dque
caracteriza a sociedade humana (Burns; Flam, 2000:XVII).
Estes sistemas sdo socialmente produzidos e reproduzidos
inscrevendo-se no funcionamento dos grupos e colectividades
de sujeitos, nas suas praticas e instituig¢des, o que também
subentende que o0s sujeitos se constituem em “produtores,
portadores e reformadores de regras sociais” (idem) e dos
seus sistemas de accdo. Em larga medida, sdo os sistemas de
regras soclals que permitem aos individuos organizar
cognitivamente a sua interacgado social, nomeadamente nos
contextos institucionais. Nesse sentido, também a escola
como instituigdo faculta aos seus actores a possibilidade
de se relacionarem, organizarem e coordenarem as suas
interacgdes na medida em que se constitui como um “regime
de regras sociais” {Burns; Flam, 2000:XIX). Neste “regime”
coexistem regras formais, caracterizadas pelo modo
codificado como se apresentam e pelo seu cardcter
universal, e regras informais que emergem na interaccdo
soclial atendendo as particularidades da accdo e aos

sentidos que os actores lhe atribuem, com base na sua
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experiéncia e prética. Tao ineludivel como inevitavel, a
coexisténcia das regras formais e informais nos sistemas de
acgdo colectiva é atribuida por Burns e Flam (2000:222) aos
principios de ndoc exclusividade e de racioconalidade
limitada, isto ¢, & impossibilidade de algum sistema
conseguir “organizar integralmente a acgdo social” ou
“exclulr completamente outros sistemas” {idem:233). Assim,
para além da coexisténcia entre regras formais e informais
e da sua din&mica neguentrdépica ou, pelc contrario,
entrdépica, admitimos que é na/da sua relagdo que podemos
perceber os processos de construgcdo social da acgéo
colectiva. Deste modo, o gque estd em causa no nosso
trabalho é a analise dos dispositivos de compromisso que no
decurso da accdo e relevando do debate entre os sistemas de
regras universais-formais e os sistemas de regras
clrcunstanciais-informais vao constituindo os actores
sociais em autores dos sistemas de accdo em gue se envolvem

e das suas “ldégicas de acgdc” (Derouet, 1989).

A utilizacdo que fazemos da nocdo de ordem disciplinar
reveste-se assim de um valor metodoldgico, na medida em que
a assumimos como analisador da producdo de acordos que
sustentam, ainda que provisoriamente, a coordenacdc da

accdo no contexto em analise.

Assim, a invocacado em termos metodoldgicos da nogado de
ordem disciplinar permite designar o sentido legitimo
produzido na 1nteracgdo entre os actores, de forma
justificada e englobando os dispositivos justos que o
prolongam na acgdo, faée a diferentes situacbes, em
diferentes espagos e em diferentes tempos, para as relacdes
a estabelecer entre os actores do campo escolar e que, por
oposicgdo, permite identificar o que ¢ do dominio da
penalidade disciplinar, isto é, da inobservéncia, de tudo o
que estd inadequado & regra ou se afasta dela, “o campo

indefinido do ndoc conforme” (Foucault, 1987:149).
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E esta nogdo que nos permite analisar a disputa entre
as diferentes (des)ordens da (in)disciplina, inscritas na
articulacao entre as prescrigdes centrais e os modos como a
escola localmente as reproduz, traduz ou transforma,
aproveitando das indeterminag¢des daquelas e outorgando-se,
assim, um irredutivel espacgo de autonomia com reflexos na
sua vida gquotidiana. De forma mais evidente as ordens da
disciplina estdo presentes na deliberacdo sobre as
penalidades disciplinares onde, pese embora a legislagdo
apresente uma tipologia de penalidades e dos actores a
envoiver na deliberacido, de acordo com a gravidade das
infraccdes, é deixado & escola o papel de definir os actos
susceptiveis de serem punidos e, dentro de limites bastante
latos, a intensidade dessa punigdo/penalizagdo, isto &, a

sua hierarquizacdo dentro da escala da (des)ordem.

Deste modo é fundamental que procuremos compreender as
“ordens de grandeza” (Boltansky & Thévenot, 1991) e as
justificacdes subjacentes & definigdo de ordem disciplinar
escolar, presentes nos discursos das diferentes insténcias
gue participam na construcdo daquela, nomeadamente, o
discurso das inst&ncias centrais do sistema educativo e o
dos actores da escola em analise. Aquelas “ordens de
grandeza”, por sua vez, encerram representagdes diferentes
do aluno, do trabalho escolar e das relacdes entre os
actores do campo educativo e, em certa medida, destes com
instdncias exteriores ao espago escolar que se tornam
relevantes para compreender a escola como construgdo

social.

Admite-se ainda, nesta ordem de i1deias, que o©s
discursos analisados, uma vez que s&c produzidos a partir
de locals distintos, obedecem a légicas diferentes e
prosseguem objectivos préprios e, por isso mesmo, nio
podemos, nem pretendemos, estabelecer relagdes de

causalidade simples ou de anterioridade linear entre os
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discursos da estrutura e da agéncia humana. Com efeito, o©
discurso legislativo, enquanto discurso nacional, gue
procura estabelecer uma norma de acgdo para todos aqueles a
guem se dirige e que, neste caso, procuraria corporizar os
valores educativos conformes a ideologia do Estado Novo,
nio deixa de ser sendo o contexto onde se inscreve a acgéo
(0 texto) daqueles a quem se dirige: os actores do e no
campo educativo. Assim, visamos antes perceber as
diferentes légicas que estdo nas suas origens e as ldgicas
que geram num dado sistema de atg&o concreto pelo seu
entrecruzamento e confronto para elucidar o processo de
litigio e de deliberacdo entre diferentes ordens de
justificagdo da acgdo, do qual resulta a produgdoc de

justicas educativas compdsitas.

A identificacdo do discurso legislativo sobre a ordem
disciplinar com uma ideologia educativa, configurando um
determinado mandato para o] sistema educativo e
constituindo-se como “curriculo oculto” deste, n&do pode
deixar de procurar compreender-se a partir da sua
interaccdo particular com os diferentes destinatarios no
sistema educativo. Nesse sentido, ndc ¢é indiferente a
posicdo que as escolas ocupam no sistema educativo quanto a
forma como traduzem localmente as prescrigdes daquele. E,
neste caso particular, importa atender ao éstatuto de
escola técnica que a escola em analise detinha para

perceber a centralidade da gquestdo da ordem disciplinar.

As funcgdes de produgdo e certificacdo de competéncias
técnicas e <cientificas foram desde sempre associadas,
gquando ndo tomadas como sinénimas, as de integracdo social
dos individuos e ambas historica e socialmente atribuidas
ao sistema escolar. A emergéncia de escolas social e
institucionalmente investidas do papel de preparagdo para o
mundo do trabalho, como & o casc das Escolas do Ensino

Técnico e Profissional, resulta de um compromisso face ao
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que Grignon (1971:58) apelida de “controvérsia historica”
entre a escola, que pretende dispensar uma formacdo geral o
malis extensa possivel, e os representantes do mundo do
trabalho, adeptos de uma formagdo quase que estritamente
profissional e constituem-se num dos “mecanismos melhor
adaptados e menos “custosos” de responder tanto aos
imperativos técnicos da produgio como a necessidade social
de “moralizar” os individuos (Grignon, 1971;52). Estas
escolas vém entdo definir-se por oposigdo ao ensino geral
(no caso portugués associado aos Liceus) permitindo assim
criar “uma condicdo necessaria para a reprodugdo de um dos
principios de hierarquizagdo mais fundamentais do sistema
social: a oposigdo entre tarefas manuais e intelectuais”
(Grignon, 1971:45). Neste sentido, estas escolas vém
assegurar ao seu publico a distribuigdo de competéncias que
lhes permitam a execugdo de tarefas e a descodificagdo das
mensagens que para tal lhes s3o fornecidas e, nao menos
importante, a produgdo de disposicdes morais gue os levem a
reconhecer a legitimidade das relagdes sociais de dominagdo

em que estdo envolvidos.

E no cumprimento destas funcgdes que a questido da ordem
disciplinar emerge com centralidade. Na esteira do
“principio da correspondéncia” formulado por Bowles &
Gintis (1976:131), a gestdo da ordem disciplinar & central
para compreender como se promove uma homologia estrutural
entre as relacdes sociais no interior do sistema educativo
e as relacdes soclais na esfera da produgdo e como essa
homologia é particularmente visivel numa escola
comprometida, em simultdneo, com o mundo da escola e o
mundo do trabalho. Na perspectiva dos autores referidos, a
funcionalidade da relagdo entre sistema de producao e
sistema educative decorre, com efeito, mais da forma como
este se estrutura do que dos conteiudos que veicula. Nesse

sentido a educacdoc trabalha fundamentalmente através das
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relacdes institucionais a que os estudantes s&oc sujeitos.
Assim, a escolaridade encoraja e recompensa 0
desenvolvimento de certas capacidades e a expressao de
certas necessidades tal como penaliza outras” (Bowles &
Gintis, 1976:129) e os modos de estruturagdo do sistema
educativo contribuem, através da experiéncia da
escolaridade, para a produgdo e reproducdo de “padrdes de
dominacdc e subordinagdo no processo produtivo, de
distribuicdo da posse dos meios de produgdo e dos graus de
distancia social e solidariedade entre varias fracgbes da
populac¢do trabalhadora” {idem:126}.

Por outro lado, a gestdo da ordem disciplinar
aproveita dos modos de exerclicilo do poder e de construgao
da ordem social resultantes historicamente da transicido de
uma relacdo de violéncia a uma relagdo de poder (Rocha,
2000:187). O que marca esta transigdo & o facto de existir
uma diferenca entre “o homem que pune e aquele que é
violento”, e que passa pelo respeito a algumas regras.
Neste caso, “a punigdo ¢é uma ‘vicléncia para a qual se
fixaram previamente ndo apenas as regras gque comandam a sua
administracao mas também as modalidades que autorizam o seu
uso. A punicdo é uma violéncia limitada legitima” (Prairat,
1994:25).

E a este propdsito que Foucault (1987) se refere &
emergéncia de diferentes formas de disciplina que
identificada com métodos que “permitem o controle minucioso
das operacdes do corpo, que realizam a sujeig&o constante
de suas forcas e lhes impdem uma relagdo de docilidade-
utilidade” (idem:118). Este controlo visa, através de uma
politica de coercdo sobre o corpo, aumentar as forcgas do
corpo - em termos de utilidade econdmica - ao mesmo tempo
que diminui essas mesmas forgas, em termos politicos
conduzindo a obediéncia. Esta “anatomia politica”

(idem:119) define “como se pode ter dominio sobre o corpo
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dos outros, ndo simplesmente para que facam o que se dquer,
mas para gue operem como se quer, com as técnicas, segundo
a rapidez e a eficédcia que se determina” (idem:119).

A disciplina constitui-se, entdo, como expressdo de
uma “microfisica do poder” (idem:120), caracterizando-se
pela sua mintcia e alertando-nos para a 1ilmportancia
politica do detalhe. De entre as técnicas que a concretizam
destacaremos, em termos de anadlise, as gue se prendem com a
distribuicdo dos individuos nco espage, com o contrecle da
actividade, com a organizagdo das géneses e com &

composicdo das- forgas (idem: 121-142).

2. A Escola Industrial Infante D. Henrique

A histoéria da Escola Industrial Infante, ocu como
alguém sugere, a “rota do Infante” (Raimundo, s.d.:1},
sobrepde-se A& histéria do Ensino Técnico publico nao
superior em Portugal. Como ficou dito anteriormente, &
apenas na década de 80 do século XIX que a instituigao
legal do Ensino Técnico se faz corresponder um investimento
na construgio das suas infraestruturas, o que na cidade do
Porto se val materializar através da criagido de duas
escolas de Desenho Industrial: a do Bonfim e a de Vilar.

E esta ultima que em Dezembro de 1884 se passa a
denominar Esceola de Desenho Industrial Infante D. Henrique,
resultando da adaptagdo de instalag¢®es junto do Museu
Industrial e Comercial e aproveitando dos seus recursos.

Desde logo assume particular centralidade na estrutura
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curricular®® da escola a aprendizagem do desenho aplicado a
indastria, o que introduz um tragoc gue acompanharéd a
histéria do ensino técnico ndo superior: a ambiguidade
entre a formacdo de operdrios de execugdo e a formagdo de
contramestres habilitados para o desempenho de fungbes de
mediacdo entre os quadros e os operdarics da linguagem
simbdlica do desenho industrial.

As matriculas para a escola que abriram em Junho de
1885 “foram excepcionalmente concorridas pois acorreram 535
candidatos, sendo dez do sexo feminino” (Raimundo, s.d.:2),
sendo o sucesso de tal evento, continuamente reiterado como
nos da conta a noticia publicada no Jornal Escolar de 1950,
de onde, cremos, ndo estard alheada a intengdo de promover
uma identificacdo dos aluncs com & histéria remota da

Escola e de criacgdo de um lago comum em torno desta:

“Conforme consta do primeiro registo a matricula foi de
556 alunos; o primeiro aluno inscrito chamava-se Seraphim
dos Anjos Santos Scares, de profissdo sapateiro, de 15
anos de idade, morador na Boavista; a maioria dos alunos
eram maiores; verifica-se ainda gue os limites de idade
eram bastante distanciados, pois o mais nove dos
inseritos contava 6 anos e o mais velhe 45.7 , in Nota da
Redacgdo por A Redaccdo do Jornal Escolar, n°l, ano IV,

1550:2

Naguela altura a escola teria apenas capacidade para
cerca de 40 alunos uma vez gque apenas dispunha de um
professor e de uma sala destinada ao ensino do Desenho.

Ainda assim, para o primeiro ano de funcionamento,
iniciado em Janeiro de 1886, foram admitidos 160 alunos que

se repartiam por quatro turmas que “funcionavam duas a duas

52 . : C o a4
Neste momento integram a estrutura curricular as disciplinas de Desenho

Elementar, Lingua Portuguesa, Aritmética e Geometria, Elementos de Historia
Natural, Lingua Francesa, Desenhc Arquitectdénico, Desenho Ornamental, Desenho
Mecanico, Desenho Geométrico, Corografia e Histdria, Quimica Industrial e
Principios de Fisica e Quimica.
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em dias alternados” (idem:2). No ano lectivo seqguinte -
1886/87 - a afluéncia de candidatos diminuiu o gue, no
entanto, ndoc impede a escola de funcionar todos os dias,
mesmo aos domingos, com aulas de desenho e tendo inscritos
“alfaiates, caldeireiros, carpinteiros, entalhadores,
funileiros, gravadores, jardineiros, litégrafos,
marceneiros, ourives, pintores, professores, relojoeiros,
sapateiros, teceldes, tintureiros, torneiros e sem
profissdo” (idem:3). Em alguns dos casos, como o dos
pedreiros, carpinteiros e serralheiros, a frequéncia da
escola correspondia as “ocupagdes profissionais mais
ligadas ao desenvolvimento (...) urbanistico e industrial
da cidade” (Alves, 1998:277).

A escola parece ainda reflectir a dinamica sbécio-
profissional da cidade, sendo procurada por agentes ligados
guer a sectores tradicionalmente presentes (como o téxtil),
guer a sectores emergentes (electricistas, telegrafistas)
(idem). A distincdo da Escola tera, entdo, comegado a
construlr-se através desta relagdo circular e mutuamente
valorizadora entre a procura massiva e a sua articulacgédo
com um contexto de desenvolvimento sécioecondmico
envolvente propicio & valorizagdo das qualificag¢des ai
dispensadas. Esta distingdo terd ainda sido promovida
superiormente ao ser-lhe conferido, quase exclusivamente, o©

estatuto de escola completa:

“De caractér 1util e nacionalista, segundo os dizeres da
época, ai se iniciou ¢ ensino industrial, em prelecgdes
ou cursos livres, adaptado as necessidades do meio. (...)
em 1891, foi transformada em (...) Escola industrial,
completa, (...). Em virtude desta organizacdc do Ensino
Técnico Profissional, foram criadeos nesta Escola os
curscs de Carpinteiros de Moldes, Serralheiro mecdnico,
Torneiro mecdnico, Frezador, Ferreiro-forjador, Mecdnico
de automdveis, Maguinista, Electricista, Carpinteiro
civil, Serralheiro civil, Compositor-tipogrdfico,

Impressor, Gravador quimico, Costura e Bordados e o Curso
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complementar de habilitacdo & matricula nos Instituteos
Industriais.”, por Anténico Pinte Jinior, Diplomado em

1937, in Jornal Escolar, nUmero unico, pag.3/7.

De acordo com Alves (1998:293), a procura desta escola
por parte dos jovens pode ainda entroncar na filiag¢do ou na
necessidade dos seus utentes, sugerindc gue 0s percursos
escolares dos Jjovens tanto poderidc ter subjacente uma
estratégia de reprodugédo sdécio-profissional, como
decorrerem da necessidade de incorporar as qualificacdes
adquiridas pela via da escolarizac8o no sistema de produgédo
doméstico.

Em termos de tendé&ncia geral, verificamos, entretanto,
gque entre 1885/86 e 1890/91 a frequéncia da escola
estabiliza em pouco mals de cem alunos, mantendc uma
_reduzida frequéncia feminina (Alves, 1998:279)°3,
recomecando a crescer depois de se operar uma
reestruturacdo curricular gue permite uma oferta mais
abrangente de cursos, que chega mesmo a atingir uma taxa de
crescimento das inscrigdes de raparigas superior a dos
rapazes entre 1904 e 1910. E entdo, durante este periodo,
que a Escola Infante D. Henrique passa a manter uma
frequéncia préxima dos 500 alunos (Alves, 1998:280).

Esta frequéncia regular estd associada, por um lado, a
melhores instalagtes que “garantiam uma resposta mais
efectiva aos anselos da populacdo portuense” (idem:278).
Por outro lado, o facto de a escola emergir num contextce de
forte crescimento demografico da cidade do Porto e de para
ela confluirem alunos oriundos de concelhos limitrofes, em
numero bastante significativo®, terd também exercido uma
influéncia marcante no crescimento sustentado da procura.

Ndo admira entdo que os alunos que frequentaram a Escola

%% Num total de 1201 matriculados durante este periocdo, apenas 18 sfo alunas

(Alves, 1998:279).
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Infante D. Henrigue entre 1885 e 1910 representassem cerca
de 25% do total de alunos matriculados no Ensino Técnico na
circunscricgéo norte,

Durante este periodo o corpo discente da Escola foi
constituido maioritariamente por individuos entre os 10 e
os 24 anos (89,5%) e, dentre estes, especialmente por
individucs entre os 1% e os 12 ancs. De acordo com padrdes
identificados a “idade normal do inicio do aprendizado ou
da carreira profissional masculina” estaria situada entre
os 12 e os 15 anos e no caso das raparigas, “o servigo
doméstico feminino”, iniciar-se-ia apd6és os 15 anos (Alves,
1998:291). Assim, o cruzamento destes dados aponta no
sentido de gque a procura social desta escola seria
constituida por Jjovens recentemente entrados no mundo do
trabalho e/ou que esta via de ensinc se constituila numa
possibilidade de escolarizagdo mais atractiva para aqueles
e para os que provinham do ensino primaric do que para os
operarios de longa data.

A representag¢do do mundo do trabalho envolvente sobre
a escola podemos inferi-la a partir de alguns indicios. A
instituicdo de prémios patrocinados pelo munde industrial
ou por seus representantes, como é o <caso do Prémio
Centendrio Infante D. Henrique ou dos Prémios “Unidoc dos
Industriais do Norte” e “Instituto de Protecgdo as Classes
Trabalhadoras”, € um desses indicios. De facto, o primeiro,
atribuide por uma firma comercial do Porto ao aluno “mais
distinto” {Raimundo, s.d.:7), deve ser conferide a um
“aluno operario” (idem), o gue sugere gue para algum
patronato a fun¢do desta escola estaria associada a
escolarizacdo dos operarios e, por outro lade, subentende a

atribuigdo de um dado valor aos mecanismos escolares na

54 Referindo-se ao.periodo 1885-19106, Alves (1998) sugere que cerca de 36% dos

alunos era oriundo de concelhos fora do Porto.

5 De um total de cerca de 38.000 alunos matriculados nas escolas técnicas da
circunscrigdo norte durante este periodo, a Escola Infante D. Henrique teve
matriculados mais de 9.000 (Alves, 199B).
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producdo de uma distingdo e hierarquizacdo entre os
operarios gue antes seria exclusivamente interna ao mundo
do trabalho. Os segundos, a atribuir aos “alunos mais
distintos do curso geral e de gualquer dos outros cursos”,
dirigem~se aos aluncs “saidos das classes operarias”
(idem), o gque nos sugere uma represehtagéo que ndo
circunscreve a funcdo da escola a formagdec continua dos
trabalhadores mas antes a alarga ao universo de publicos da
escola®® e, como tal, & valorizagdc do papel da escola na
producdo de trabalhadores, subentendendo, ao mesmo tempo,
uma associac¢do naturalizada entre os alunos due procuram

esta escola e a sua pertenca a familias da classe operaria.

Os dados referentes a vida da Escola no decurso da I
RepUblica e ao periodo do Estadoc Novo que se estende até
meados dos anos 30 ndo se encontram sistematizados, nem
procedemos exaustivamente a esse trabalho no ambito desta
dissertacdo; no entanto, pensamos ser possivel destacar
algumas tendéncias pela andlise comparativa de dados dque
antecedem e que se sucedem a este periodo ou por
referéncias dispersas gque fomos recolhendo e gue agui

procuramos sistematizar.

A primeira dessas referéncias encontramo-la a

propdésito da fusdo ou reconversdo de escolas promovida no
ambito da Reforma de Azevedo Neves. Assim verificamos que
no ano lectivo de 1918/19, a Esccola Infante D. Henrique
ministrou as disciplinas dos cursos de Arte Aplicada da
Escola de Arte Aplicada Soares dos Reis para o gue integrou
todos os professores desta. A fusdo durou pouco tempc uma
vez que a Escola Soares dos Reis reconstitui-se como escola

auténoma logo em Dezembro de 1918.

5 of, II Parte deste trabalho a propésito dos varios plblicos que nesta época
podiam coexistir nestas escolas
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A histdéria da Escola, atravessada também nesta época
pela inexisténcia ou insuficiéncia de instalag¢des qué
suportassem o nimero de aluncs que a procuram, conduziu por
vezes, a que a sua frequéncla tenha sido refreada pela
recusa de matriculas. Sé& em 1920 detectamos a autorizacgdo
para a construcdo de um edificio de raiz para a Escola
Infante D. Henrigue que apenas comega a funcionar sete anos
depois, acompanhada por uma Comissdo de professores da
Escola; edificio que sendo inaugurado em 1934, & onde a
escola se mantém até hoje.

Este constrangimento pode ajudar a comprender o facto
de gue a conjugagdo dos dados apresentados por Alves (1998)
indicativos da estabilizacdo da frequéncia da Escola em
torne dos 500 alunos durante o periodo 1895-1910, com os
dados gue recolhemos na escola e gue apontam para uma
frequéncia a rondar os 800 alunos em meados dos anos 30,
sugerir que aquela estabilizagdo sucede um crescimento
paulatino da frequéncia durante o periodo da I Republica
que s6 vird a acelerar a partir de meados dos anos 30. A
compreensdo destes dados pode ser reforcada se levarmos em
'consideraqéo que os primeiros anos do Estado Novo se
caracterizaram por um “reforgo do poder dos grupos ligados
a4 terra” (Mbénica, 1978:48) e que “em 1930, B80% dos sete
milhdes de portugueses vivem no campo” (idem:69). Assim,
ainda que admitindo com Mdnica (1978:37) que tera sido a
guestdo da “indisciplina operaria que derrubou a Republica”
sob os auspicios da grande burguesia industrial e rural e
da pequena burguesia rural e urbana, parece-nos pertinente
sugerir - considerando o que acima explicitamos - que a
hegemonia dentrxo do regime de uma postura exaltando as
virtudes do analfabetismo ou, nos que encontram algumas
virtudes na escolarizag¢do, centrando-as no ensino primario,

nidc terd sido em nada propicia ao desenvelvimento
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institucional do ensino técnico industrial e, portanto, a
disciplinag¢do escolar dos operariocs.

De facto, no contexto de uma economia débil e de um
processo de industrializacgdo caracterizado pela lentidéo, a
parcela da populacdo envolvida no sector industrial que
“ndo exigia normalmente mdo-de obra alfabetizada; pelo
contrario recorria com frequéncia a mdo-de obra infantil”
(Mébnica, 1978:245) nido ultrapassaria os 20% e na sua quase
totalidade, constituida por “operdrios de oficinas e de
artesdos” {idem, 79). E, pois,'neste contexto que a escola
industrial Infante D. Henrique apenas ultrapassara o milhar
de alunos em 1937/38, moﬁento que marca O arrangue de um
crescimento acentuado, que leva adquele nﬁmero guase a

duplicar no curto espacgo de 5 anos lectivos.

Evolucdo do n° de alunos
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A partir dos testemunhos recolhidos no Jornal

7

Escolar®’ podemos perceber que, durante os anos 30 e 40, a

¥ Ao longo de uma existéncia que percebemos irregular, a larga maioria dos

exemplares do Jornal Escolar dque pudemos encontrar e analisar {20 exemplares
entrme 1939 e 1972 e 1 exemplar de 1984, comemorativo do centendrioc da Escola,
de cariz completamente distinte uma vez gque nele se recolhem depoimentos
evocativos da Escola por parte de antigos alunos, professores e elementos
ligados a gestdo) constituem-se em fontes fortemente associladas a voz oficial
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escola cumpre efectivamente um papel de “inculcagédo
ideolégica” (Ménica, 1978) e a sua vida quotidiana &
fortemente marcada pela ideologia salazarista assente, em

primeira insténcia, num nacionalismo sacrificial:

“A tua Pidtria é a mais linda de todas as Pitrias: merece
todos os teus sacrificios” por BAnatole France in Jornal

Esceclar, ano I, n°®3, 1839:8

A inculcacg8o ideoldgica encontra na Direcgdo da Escola
um dos seus agentes, que a concretiza de forma ritualizada
em cerimdénias de exaltacio do Estado Novo e da figura de
Salazar, pondo em relevo as peliticas de “restauracdo
financeira” que, de acordo com Stoer (1982) e Moénica

(1978), foram antes de “estagnagdo econdmica”:

{(a propdsite da comemoragdo do 11° aniversdrio da
investidura de Salazar) "o nosso Exmo Director fez uma
palestra em gue resumiu, em fraseadc gimples e acessivel,

o valor da obra de restaura¢dc financeira gue ali se

da Escola sendo a sua publicacdo da responsabilidade da Caixa Escolar ou do
Nicleo da Mocidade Portuguesa nesta Escola. O controle exercido pela Direcgéo
da Escola sobre este dispositivo ideoldgico estd bem patente numa entrevista
incluida nele mesmo, onde se tornam claros os seus objectivos: (entrevista aco
director da escola a propbésito da ideia da criagédo de um jornal) “{...) gue se
for orientada em moldes convenientes, poderd contribuir em muito para a
valorizacdc da grande familia do Infante, impondo-o cada vez mails A&
consideracio e respeito de nés prdprios e de todos os que vierem a utilizar
os seus services. {...) Que ele contribua para desenvolver, ndc sd entre os
rapazes mas também entre todos aqueles que nestas escolas trabalham, um maier
culto pela obra realizada pelos nossos antepassados e simult@neamente o
proposito firme de a valorizar imponde cada vez mais os nossos diplomados &
consideracio e aprego, tanto profissional como moralmente, de todos os que
procuram a sua colaboracdo. (deve evitar) calr no ridicule por uma possivel
compogicio destituida de interesse, ndo atingindo os objectivos em vista:
valorizar o Ensino Técnico Profissional e prestigiar a nossa querida Escola
Infante D. Henrique, levando-a de vento em popa (...).” {18865}.

0 cardcter ideologicamente informado e historicamente inscrite destes
documentos da origem a um discursc saturado e, eventualmente, idealizade da
realidade a que se reporta, configurando uma representa¢do exacerbada desta
sem necessariamente relevar do dominic da experiencialidade dos individuos.
Ora, a andlise que efectuamos tende, neste caso, a substantivar a acgdc dos
actores nos seus discursos e a organizd-la discursivamente na nossa escrita de
acordo com uma ldgica iddeal-tipica, ou seja, procurando dar relevo Aas
semelhan¢as gque entre si fomos apreendendo e desvinculando-nos das suas
particularidades. Nesse sentido, admitir a exemplaridade supra-individual das
alegorias gue o0s alunos escrevem no Jornal Escolar constitui-se até numa
vantagem deste material documental em face dec registe de andlise dque
adoptamos.
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comemorava, como base de todo o ressurgimento do nosso
Pais sob a eégide do BEstade WNove (...)7, in Jornal

Escolar, ano I, n°3, 1939

Este discurso exaltante das proezas econdmicas do
regime ndo se aplicaria contude a situagio da prépria
escola se atendermos, como antes assinalamos, a precaridade
das instalacdes em que funcionava ‘e acs sucessivos
adiamentos do seu melhoramento ou se verificarmos o papel
significativo que desempenharia para esta escola um

financiamento préprio, herdado de um benfeitor:

”a agquisi¢cio de quasi todo ¢ mobilidrio escolar,
instalagio da Cantina Escolar e assisténcia aos alunos
mais necessitados, fornecendo-lhe livros, alimentcocs e
vestudrio. Pelo Fundo Sd Pinto, tem-se adgquiride também
migquinas-ferramentas, instrumentos de precisdo, modelos,
quadros de tecnologia, etc e criaram-se os subsidios a
Caixa Escolar, para a educagde fisica, cultural e
estética”, (a propésito da utilizagdo de Fundo S& Pinto)

in Jornal Escolar, ano I, 1939, n°3

Mas a inculcacdo assume outras formas, mals subtis, e
encontra outros agentes, mais “naturais”, para se cumprir,
revelando bem a “preocupagdo do Estado Novo com os filhos
das classes trabalhadoras” principalmente os gue vivendo
nos “perigosos” centros urbanos podiam constituir-se numa
ameaca a “ordem social” (Mdénica, 1978:38-39).

Com efeito, aos alunos “veteranos” & reservado o papel
de integracdc dos recém c¢hegados, numa missdo gque &

atravessada pela socializacdo destes para uma ordem

comutativamente funcional: a da Nagdo e a da escola,

“E um dever gue todos o5 portugueses -compreendam e
coadjuvem o Govérne chefiado por Salazar que sdbia e
patridticamente cuida dos destinos da Nagdo. (...) E pelo

trabalho, pelo estude e pele patriotismo, gue um povo
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engrandece e enobrece a sua Pdtria. Nio é feliz nem tem
lugar no Mundo civilizado, gquem ndo trabalha com
inteligéncia, com saber e vontade. Este saber
profissional consiste deo que se aprende na Escola e nesta
86 aprende gquem estiver atento as ligdes dos seus
professores. Aos novos alunos, nos, irmdos mais velhos,
pedimos para que, apesar dos seus poucos anos, ponderem
nas nossas palavras e sejam bons alunos para serem bons
profissionais, bons cidaddos, e assim contribuirem com a

vossa quota parte para o engrandecimento do nosso guerido

Portugal.” por A Redacgdo, in Jornal Escolar, ano III, n°

1, 1941:1.

Encontramos agui um raciocinio circular onde a Escola
tanto é colocada ao servicgo da Nagio como o)
“engrandecimento” desta parece dependente daquela. Assim,
quando se apela ao patriotismo sugere-se que este tanto se
prova pela compreensdo e pelo auxilio ao Governo como
indirectamente pelo respeito ao professor que ensina,
gquando se acentua a importéncia do trabalho, esta tanto
pode ser definida em torno do bem da Nagdoc - como visava a
organizacado corporativa do Estado - como do bom
funcionamentoc da escola sob a capa da importéncia do estudo
esforgado.

Mas o© trabalho aqﬁi retratado nd&c & um trabalho
qualquer, é um trabalho com “inteligéncia”, “com saber” e
“da vontade”, e um trabalho a que corresponde um
trabalhador Util pela sua inteligéncia e saber e décil na
suta vontade, propriedades que a socializacdo escolar lhe
pode conferir.

O  contraste paradigmatico entre este “novo”
trabalhador (e bom aluno) e agqueles contra os dquais o
discursc da escola técnica se wvolta ou procura redimir
encontramo~lo na alegoria escrita por um aluno do curso

nocturnc e, portanto, igualmente trabalhador:

114



“Joaguim, sabia repartir o seu tempo, de modo gque evitava
a frase dos preguicosos: "Nio tenho tempo para estudar.”
Esforcava-se por ser pontual, metddico, e por isso, além
das suwas licdes sempre em dia, deleitava o espiritec com
livros sadios. Emguantoc 1a para a FEscola ou desta
regressava, reflectia sébre diversas coisas: livros,
professores, ligSes, etc. Pensava, por exemplec, porgue é
que aquéles homens, tisnados, normalmente estavam ali,
nas tabernas acnde passava, a schrecarregar o estdmago de
vinho e a entorpecer a razde, quando podiam, como éle, ix
também para a Escola aprender coisas ftteis? [..] Certa
ocasifo, Joaguim, viu alunos da sua Escola numa taberna.
[...] Sempre féz o sacrificic um dia; penetrou na
taberna. E coaram estas suas palavras: FEu e vés somos
alwunos duma Escola, & qual devemos carinho e muito
respeito. E  agqui, bebende por vicio, estais a
desprestigid-ia!

O escolar deve ser o primeiro a evitar a taberna, porgue
a Escola ndo pode receber alunos que aniguilem na taberna
o trabalhe moral e cultural por ela construide.” por
Custédioco de Almeida, Aluno do 1.° ano do curso nocturno,

in Jornal Escolar, ano I, n®4, 1939:2

Encontramos, entdo, de um lado o aluno e o trabalhador
pontual - mais do que isso; que rentabiliza o seu tempo! -
e metddico, espiritualmente “sadio”, moral e culturalmente
edificado - no seu duplo sentido - pela escola e, de outro
lado, os homens preguigosos, tisnados, de razdoc entorpecida
e moralmente corrompidos pela taberna, gue ou ndo usufruem
da “utilidade” da escola ou véem os seus defeitos agravados
exactamente porgue sdo aluncs que, através destes
comportamentos, pdem em causa o respeito gue a escola lhes
merece.

A dicotomizacgdo agui presente funda-se essencialmente
nos atributos morais dos individuos gque, sendo incoxpdreos,
necessitam ganhar uma publica forma tanto na oposicdo entre
0s espagos a dJgue a sua produgdo é associada como na sua
‘inscricéo corporal evidente na dicotomia “tisnado” /” sadio”.

Esta dicotomizacdo ndo deixa de se constituir num modo de,
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socialmente legitimar uma hierarquizacdo “entre iguais” e
de, ao ir afirmande o papel da escola técnica neste
processo, construlr a sua prépria legitimidade .

E, portanto, & escola técnica que incumbe operar esta
conversdo do espirito e do corpo naqueles dque acolhe,
segundo uma légica que Foucault (1987:119) identifica no
cerne dos processos de disciplinagdo que visa aumentar as
forcas do corpo, em termos da sua utilidade econdémica, e

diminuir essas mesmas forcas em termos politicos:

“Pornar o corpe um instrumento do espirito; sim, porgue o
espirito prevalece sébre o corpo, [...] Mas um corpo sé&o
deve ter um espirito sdo, e para o espirito temos a
higiene moral. [...] Todos deveriam praticar a higiene
moral, para ter um espirito, e sé depois deviam praticar
a educacde fFfisica. A educagdo fisica aliada & higiene
moral daria homens fortes e conscientes do seu dever.”

por Fernando Graga, Alunc do 5.° ano, in ¢ Jornal

Escolar, ano I, n°4d, 1939:5/6.

O processo de disciplinagdo do corpo sensivel
(Prairat, 1994) e do corpo politico procura instalar-se
insidiosa e ininterruptamente e visa, em Ultima
instédncia, que a autodisciplinacdo se torne um imperativo

moral do individuc:

“[para melhor poder orgulhar-se do Portugal dos
nosscs dias [..] [ao brilho das comemoraces
oficiais] se juhte a gquota parte do esforg¢o de cada
um de noés, trabalhando na nossa esfera de acgdo e
até dentro de nés mesmos, trabalhande na nossa
esfera de acgdo, para que consigamos ser dignos da
maior apoteose dos nossos tempos.”, in O Jornal

Escolar, ano I, n°3, 1939
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Por outro lado, pela promogido de um corpo tanto mais
obediente quanto mais Util e vice-versa, a escola acredita
poder resgatar o mundo do trabalho e os trabalhadores de
procedimentos empiricistas e introduzi-los & eficacia
imanente das bases cientificas aplicadas ao exercicio

profissional:

“se nos ateliers fotomecédnicos onde, infelizmente, domina
aindz o empirismo, e falta ao pesscal o conhecimento
técnico-cientificeo, se tivesse mais em conta as razdes
cientificas dos tratamentos quimicos dos negativos que
tanto influem no resultade final, empregar-se-ia nas
operagdes melhor critéric”, Prof. Namias (a proposito do
emprego da rede na fotogravura), Processos de Ilustragdo

Grdfica”, in Jornal Escolar, ano I, n®°3, 1939

Parece encontrar—-se agui uma cutra fonte de
legitimidade da escola ao afirmar o seu imprescindivel
contribute para a transformac¢do cientifica do mundo do
trabalho, num discurso vagamente pautado por uma “1loégica
industrial” (Derouet, 1989} que se revela preocupado com a
forma como um procedimento desinformado (sem critério)
afecta a eficdcia do “resultado final” porque afinal de
contas “Ndo é a Escola o templo da cultura e esta a base do
progresso?”, pergunta-se um aluno.

Do que vimos expondo resulta ent& que €& no
prolongamento do respeito & escola e a sua ordem, due
subentende a submissdo aoc esforco do trabalho escolar e aos
seus saberes cientificamente fundados, que se pode produzir
0 bom profissional e o bom cidaddo na medida em gue se
coloca ao servico da Nacdo pelo seu trabalho e pela sua
devocgéo.

Todo este processeo de inculcacgdo ideolégica, de
socializacdo para © trabalho mas igualmente de construgdo
da legitimidade desta escola, ¢é atravessado ao nivel

discursivo por uma “lbégica doméstica” (Derouet, 1989), que
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se inscreve na definicdc das relagdes entre os actores
escolares, assente na promogdo do “espirito da casa” e numa
pedagogia da exemplaridade que pela sua forma torna ocultos
0s padrdes de dominacgdo gue procura promover. E assim que
os alunos a frequentar os anos terminais da escola sé&o
apresentades como “irmdos mais velhos” que sugerem a
ponderagdo como atitude a assumir pelos que chegam de novo
para assim se integrarem no modus vivendi da escola e que
avisam: “Atendei, colegas, aoc meu exemplo para conseguirdes
o que desejais”.

Neste sentido, a Direcgdo da escola, na figura do seu
Director, surge retratada de forma paternal pelos alunos;
forma essa de onde ndoc estd ausente um certo culto da

personalidade:

“E sempre com prazer que ouvimes a palavra quente,
vibrante, sincera, do nosso querido professocr ("o
nosso distintissimo professcor Sr. Eng Falcdo”), que
tem em c¢ada um dos alunos da Escola um amigo, um
admirador. Por sua wvez Sua Exceléncia é um
verdadeiro pai de todos os alunos da nossa Escola”,
{o 28 de Maio na nossa Escola) in Jornal Escolar,

ano I, n®4, 1939

A mesma ldgica podemos encontraé-la a propdsito dos
professores da escola e das suas relag¢gdes com os alunos.
Para os alunos, os professores aparecem como seres dgue
exercendo a sua profissido na base de uma dupla
exemplaridade, se destacam tante peloc “conselho” que dao,
como pelo “ensinamento” gque ministram e, se atendermos a
associacdo estabelecida por Bowles e Gintis (1990) entre os
padrdes de relacido escolar e da relag¢do social no trabalho,
emergem assim como figuras modelares de um trabalhador

“esforgado”, “guiado pelo bem” e com conhecimentos
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suficientes para evitar que se torne um “improdutivel

analfabeto, marchando (-se) na rectaguarda da civilizacdo”:

“(...) Sdo modestas as minhas palavras; no entanto,
confesso-me sinceramente grato 805 meus
professores, prestando humilde homenagem aoc seu
esférgo, revelado nos seus ensinamentos e conselhos
para gque gaibamos encaminharmo-nos pelo melhor
caminho.

Guiam-nos pela estrada do Bem os seus exemplos e
térnam~se por eles dignos da nossa gratidio.

Sinto que é dever de Jjustica o] meu
reconhecimento(...) Agradego a todo o Corpo Docente
da Escola que me féz alguém, jurande ser-lhes grato
durante tdéda a minha vida.” por Joaquim Neves dos
Santeos, Aluno do 5.° ano, in Jernal Escolar, ano I,

n°4, 1939

Representado pelos alunos de formas distintas, este
“ar de familia” que povoa as relagdes dentro da escola nédo
deixa de marcar claramente as hierarquias gue nos surge
associado a um modo pedagdgico fundade numa identidade
fusiocnal {Dubar, 1997) cuja eficacia depende da “adesdo ao

temperamento” dos professores por parte dos alunos:

“(...}) para lembrar, a cada instante, agueles gue
sem egoismo e, até por vezes, sem formalidade de
gqualguer espécie, nos transmitiam o seu saber,
tantas vezes em ar de familia (...).

{.)-«Meus amigos, é velho hibito meu tratar todos os
meus alunos por tu; ndo gquero pois, ao uUsar esse
modo de tratar-vos, haja algum gue se ndo §inta
satisfeito.»

88 por si, tal afirmagdo traduzia o espirito
familiar do professcor, e a amizade que nos
dispensava ndo era mais que a amalgama perfeita da
nossa adesdo ac temperamento do professcr, do

mestre que nos habituou a vé-lo come se fosse nosso
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irmio.” por Anténio Correia Passarada (alunc nos

anos 30), in Jornal Escelar, n° tnico, 1972:25/27

Mas que também se transmuta numa postura reverencial
face a hierarquia - gue numa “ldégica doméstica” & também
geracionalmente fundada (Boltanski; Theévenot, 1991) -, onde
a familiaridade se confunde com impesscalidade e & vivida
como uma promo¢do ao estatuto, mais do gque de aluno, de
membro da escola ou gue, para alguns dos alunos due
ingressavam nesta escola apds o ensino primario, marcaria a

transicdo para uma idade que j& ndo seria a da infdncia:

“Durante o jogo, guando descortindvamos alguns dos
nosscs bons professores, de passagem para as aulas,
interrompiamos o jogo e f£icavamos silencioscs até
ao momento de lhes dirigirmos cumprimentos
respeitosos, e assim era dada plena satisfagdo as
nossas consciéncias de alunos educados [..] Como me
impressionava o bom aspecte dJdo simpatico e velho
professor de desenho, prof. Matos de respeitdvel
péra, de branco-imaculado, e gque sensagdo agradiavel
eu tive ao Eratar-me por senhor! Eu, gque ainda era
um rapazinho gque acabara de sair hd pouco da escola
primiria.” por A. Pinto Junior (alunc nos anos 30),

in Jornal Escolar, n® unico, 1972:%/11

E esta representacdo idealizada e paradoxal das
relacdes estabelecidas na escola gue permite gque, nos
discursos dos alunos, a “infdncia alegre nas aulas [...]”
se conjugue “com castigos dado pelo Director”, gue o0s
professores profiram “ameagas de humor bondoso” ou gue se
recorde o “tio Fldvio, esse MESTRE que nos puxava as
orelhas e dava alguns «estalos» de categoria”.

Os alunos que frequentam a Escola Industrial Infante
D. Henrique neste contexto parecem convictos gque “sem

instrugdo, todos os caminhos estio mergulhados nas trevas
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mais profundas” mas que afirmam também que se devem deixar
“os grandes feitos aos privilegiados do destino”, pelo que
da sua parte apenas pode esperar-se a “diligéncia possivel”
que lhes ©permita adgquirir “cultura suficiente para
enfrentarmos com coragem as adversidades da vida” e para
que a “civilizagdo e a Pdtria” usufruam de tal esforgo. S&o
alunos com um destino social interiorizado que encontram na
escola “a tinica fonte de virtudes, a Unica sementeira de
donde germinam e se colhem todas as venturas, todas as
dignidades e todas as honras”, 1isto &, os utensilios
essencialmente morais que reconhecem como estritamente
indispenséaveis para o cumprimento de um destino ao servigo
da Nacédo.

A definici&o que os alunos elaboram do seu oficio nesta
escola espelha uma ideolcgia do sacrificio e do esforgo que
sugere que nem todos estariam talhados para ela ou se
deixariam talhar por ela. Para cumprir o primeirc destes
requisitos, ¢é necessédrio que propriedades sociais se
associem a propriedades morais e mesmo fisicas na crianga-

aluno que a escola deseja (ou que tem?):

“Ratll & um menino de 11 anos, de coﬁpleigéo delicada e de
fina sensibilidade. Habita com os seus humildes pais numa
pequena casinha situada num dos numerosos apeadeiros da
linha férrea do Pbrto & Pdvoa de Varzim.

0 estudo é para éle um prazer; prepara-se com alegria e
entusiasmo para fazer brevemente ¢ seu exame de instrugdo
primdria, apdés o gual espera satisfazer o seu sonho,
freqgiientando uma esceola industrial.” ({(sobre um menino
exemplar) por Estudiosa, in Jornal Escolar, ano II, n°4,

1940:2)

Tracando o perfil do aluno dos cursos de formagdoc dgue
procuram a escola industrial depois de concluida a escola
primdria, é aqui perceptivel que se a origem humilde se

alia naturalmente ac utnico sonho possivel de frequéncia da
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escola industrial, nd3c é& menos verdade cque o “entusiasmd’ e
o “prazer” pelo estudo 3j& se afirmam como caracteres
distintivoes entre os que dal provém e sdo condigbes
imprescindiveis a transformagéo da “compleigdo delicada” e
da “fina sensibilidade” a operar pela escola industrial.
Com efeito, seria necessdrio em “inumeras ocasides suportar
sacrificios de tdéda a ordem, dificuldades tremendas, [..]
sem nunca ter sentido um sé momento de desdnimo” para
chegar a atingir "“os conhecimentos gque hoje possuc”, como
nos diz um aluno ao acabar o seu percurso nesta escola
industrial.

A uma .origem e destino social naturalizados, a

definigéo dos alunos desta escola junta ainda
caracteristicas morais convenientes e - essenclalmente nos
que & trabalham e s&o mails velhos - wuma habilidade

naturalmente fundada, por vezes, reforgada atraves de
mecanismos como o patrocinato, que nos permitem vislumbrar
o uso que parte dos alunos e parte do patronato faria do
ensino fécnico e a relacgao entre a aprendizagem

profissional na escola e no mundo do trabalho:

“frapaz de dezanove anos, era, ai per 1934, um brioso
aluno) Um dia, em swa aldeia, [..] reparou que um
automével parade, 14 adiante, na estrada, dava a
impressdo de estar avariade. Correu ld. 0 carro estava
avariado de facto.

Porém, o seu proprietdrio como hébil chefe que era duma
boa oficina de reparagées de carros, cd do Pdérto, ndo
teve muita dificuldade em pér novamente o carro a
funcionar, tanto mais que Joaquim o havia auxiliade duma
forma tdio habilidosa que o admirou.

- Qlha 14, queres vir comigo para o Pérto, trabalhar na
minha oficina?

- Quem me dera! Se soubesse o que a minha mdi trabalha
para me manter! Ela até o desejaria.

0 motorista entusiasmado, depois de uma conversa com a
md&i do rapaz, trouxe consigo o seu fortuito ajudante, gue

gradualmente se foli aperfeigoando nos servigos mecdnicos.
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Isto, - aliade aos seus bons costumes, - explica a
profunda estima do seu mestre. O filho déste, a noite,
dava-lhe umas leves ligdes, a-fim-de o preparar para o
exame do 2.° grau. Bem sucedido, veio fregquentar, mais
tarde, as aulas da Escola do Infante, onde teve grande
éxito também”. por Custdodio de Almeida, Blune do 1.° ano

do curso nocturno, in Jornal Escolar, ano I, n°4, 1939

De facto, se a partir deste excerto ¢é possivel
descortinar um mundo do trabalho onde a um ingresso
patrocinado se sucede uma aprendizagem que decorre segundo
um molde préprio das corporagdes medievais, em que o oficio
se val “gradualmente aperfeicoando” na convivéncia com um
“mestre” que estima o aprendiz tanto pela sua habilidade
como pelos seus “costumes”, também percebemos o gue antes
identificémos, na esteira de Correia (1996), como uma
utilizacdo em regime de complementaridade do sistema
piiblico de formagdc profissional por parte do patronate.
Assim, para os alunos trabalhadores gque frequentavam os
cursos de formacdo complementar em regime nocturno depois
da Jjornada de trabalho em “oficinas ou fabricas”, o
percurso escolar de transformagdo tdo moral quanto fisica,

seria ainda mais sofrido:

“¢, ..) alunos que hd cerca de 20 anos andava nas aulas
nocturnas da nossa querida Escola, em gue a maioria dos
rapazes vinha adgquirir e aperfeigoar os seus
conhecimentos, depeis de um dia de trabalho nas suas
ocupagdes, normalmente em oficinas ou fabricas. Para
muitos era grande o sacrificio dispendidc - longas
caminhadas, refei¢des parcas ou a desoras, frio e chuva -
mas imperava sempre a beoa disposigdo e, sobretudo, uma
camaradagem sem igual. Dessa camaradagem ainda hoje
perduram beoas e sdlidas amizades.” (a propdsite de
recordagdes da escola) por Anténio Martins Coelho, aluno

entre 1934/1939, in Jornal Escolar, nimerc Uniceo, 1858:11
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Sendo o sacrificio reportado ao corpo sensivel, o que
os resgata do sofrimentc é a relacdo de indole doméstica
com os pares, de “amisade e gratiddo, [saudade de] boa e
leal camaradagem’, numa transposigdo para o espago escolar
de uma relacd3o de “compagnonnage” que, de acordo com Dubar
(1994), evoca saberes [profissionais] partilhados e estd na
base da produgcdo de um espirito de corpo, neste caso
escolar.

Fmbora a Escola Infante ©D.. Henrique fosse 'de
frequéncia mista, o modo de relacac que aqui descrevemos
nioc se aplica as relagdes estabelecidas na escola entre
rapazes e raparigas. Com efeito, estas aparentemente seriam
rigorosamente controladas pelos funcionéarios, como a
“«Snr.® Teresa», que ndo permitia o mais pequeno dialogo

”

com as raparigas, nossas condiscipulas...”.

Assim, se deparamos com alunos idealizados,
caracterizados pela proximidade aos valores incorporados
pela Escola que comprovam na relagdo que estabelecem com ©s
professores, encontramos também, por outro lado, os alunos
- que ja antes retratémos - corrompidos fisica e moralmente
- “A taberna tudo tira ao homem: a dignidade, a salde e a
vida por ultimo” - e sobre quem impende a ameaga: “a Escola
ndo pode receber alunos que aniquilem na taberna o trabalho
moral e cultural por ela construido”. Para estes, torna-se
ainda mais central a- ideia de que “O trabalho é& vida! A
ociosidade & morte!” e, assim, a via de regeneragao centra-
se na revalorizagdo do trabalho por oposi¢do a inutilidade

e & corrupgdo moral, publicamente estigmatizadas:

“Perpassava-lhe pela mente téda a vida gue levara
no Pérto. Vida irregular e inidtil.

Mas que havia de dizer aos pals? Por assim dizer
ndoc abrira os livros. Tinha perdido o© anc e o

dinheiroc. Como poderia passar com regosijo as
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férias, se, por téda a aldeia, teria de baixar o
rosto envergonhado gquando l1he perguntassem pelos
estudos.

[..] Mas a vida nocturna venceu-me. As férias lam
ser, hestas condicBes, um martirio. Um descanso a
gque nde tinha direito como os outros.

[..] Manuel Carlos, tem estudado muito, éste ano.
Conta passar.

[..] Manuel Carlocs, acs vinte anos, estd convencido
de que sé se pode ser feliz dedicando a
inteligéncia & a cultura ac serxvigo de todos os
homens mails desfavorecidos. Consistia nisso, o0s
novos rumos em que lhe falara Céndido e nos guais
&le se tinha Integrado também.” por Custédio de

Almeida, in Jornal Escolar, ano II, n®4, 1940:3/4

Construindo-se uma visdo do insucesso na escola
profundamente centrada nos défices morais do aluno, ndo se
deixa, no entanto, de acentuar 0s seus reflexos socizis e
mesmo a sua relevancia na definicdo do destino social dos

que por ele sdo afectados:

“E se ndo passasse? Ai! Ji sabia o gque me esperaval!
Talocha de cal a cabega ou mogo de soga... Estava
premetido.” por Armando Soares Ccelho, Aluno nos
anos lectivos 1938-1943, in Jornal Escclar, n°

tnico (Dezembre), 1984:17/19

O Portugal que encontramos & entrada dos anos 50 e
ainda dominado pelo elogio duma ruralidade idilica e do
“yiver habitualmente” onde, de acordo com a descrigdo de
uma aldeia no Jornal Escolar, “canta-se desde o romper do
dia ac anoitecer; nunca se jogou o Futebol, ndo se sabe o©
que é um cinema, mas vive-se uma vida pacata e feliz" mas,
apesar de tudo, acontecem “ultimamente vdrias obras, entre
as quais, uma pequena estrada para poderem passar

automdveis, pois até ai o transporte era feito por meio de
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burras”. A medida que a década avanga, os matizes da
inculcacdo ideoldgica diversificam-se e d&o expressdo a
reac¢do dos sectores tradicionais do regime (Miranda, 1981)

face as pressdes internacionais para a abertura do pais e

da sua economia:

“- Mas, senhor professor, gue vem a ser isto de
nacionalismo?

~ Nacionalismo & uma palavra derivada de nagdo e
significa o culto peor tude o que representa o bem
da Nagdo, que é a nossa terra, a neossa gente, o
nosso lindo Portugal. Proceder assim é ser bom
portugués, é ser nacionalista.

~ Entdo nds somos nacilonalistas!

- Pois claro. Tode o bom patriota deve prezar,
acima de tudo, a sua terra.

- F como, senhor professor? _
- Pondo sempre os interesses da Nag¢do acima das
suas convenidncias pessoais, e repelindo, com
indignag¢do, a Iintervengdo de estranhos na nossa
vida nacional.

Portugal & nosso e sSé nosso; e sé por bons
portugueses deve ser governade.” por Carlos Pereira
de Oliveira, tipdgrafc compositor, aluno do 4.°

anoc, in Jornal Escolar, ano VII, n®l, 1954:8

A afirmacdo de uma “ldgica civica” (Derouet, 1989) no
campo escolar e o pendor doutrinal a informar a descricgdo
da realidade ©portuguesa ndo constituem novidade. No
entanto, comegamos também a encontrar pequenos indicios de
erosdo da credibilidade da organizag¢do em Corporagdes que
“se ndo conseguiram resolver totalmente, até agora, todos
0s problemas operdrios, € inegdvel gue jd muito se fez e
muito se fard. Se mais ndo se fez ainda, ndo foli porque o

seu espirito falhasse, mas sim pela insuficiéncia de

.tempo.”
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Ao nivel das politicas educativas, o Ensino Técnico e
Profissional & marcado nos anos 50 pela Reforma de 1948 e
pela sua regulamentagdo através do Estatute do Ensino
Técnico e Profissional {Decreto Lei 37029 de 25/8/1948).
Por um lado, estas medidas constituiram-se em sinais de que
o Estado Nove encetava uma viragem ao nivel da sua
orientacdo econdmica gque, permitinde sustentar um processo
de industrializacdo pouco desenvolvido e a pressdc das
insténcias internacionais, implicaria o fomento de um
ensino técnico e profissional, caracterizado até entdo porx
uma “centralizacio e monolitismo totais”” (Miranda, 1981:29)
e funcionando em condigfes muito precdrias apesar da sua
procura crescente. Esta situagdo de precaridade ndo se
resclve imediatamente apds a Reforma de 1948 pelo que na
Escola Infante D. Henrique se “toca a reunir” a partir da
mobilizacdoc de uma constelagdoc discursiva que tanto invoca
“o espirito da casa”, como transporta ecos de um projecto
de racicnalizacdo da administraciZo da escola ou de uma

difusa preocupacdc com a sua eficécia:

“(o Director) falou da existéncia da escola com
periodos brilhantes uns e menos brilhantes outros,
do apetrechamento escolar, da complexidade deos
servigcos e da inadidvel necessidade de dividir o
trabalho, como estd reconhecido no Estatuto, para
uma acgido bastante eficiente. Pelo Estatute, disse,
todos os senhores Professores e Mestres deverado
coadjuvar a Direcgdo em todos os servigos” (Actas

do Conselho Escolar, 1952:23)

As condigbes de gque a escola se sente privada tanto
dizem respeito as infraestruturas e recursos materiais e
financeiros como aos recursos humanos, embora a origem
daquela privagdo seja diferente, de acordo com as

justificacdes dos actores escolares. De facto, a escassez
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de condigBes materiais e financeiras & directamente

imputada & responsabilidade das entidades de tutela:

“ ... concretizando as necessidades mais urgentes da
Escola no respeitante &4 melhoria das instalagdes e
ao seu apetrechamento. Sobre este mesmo assunto
falaram vdrios professores lembrando alguns ainda a
necessidade de se melhoraremn as dotacbes
orgcamentais para maior eficiénecia do ensino”
([exposigdo a enviar, pela Direcgdo da Escola, as
entidades superiores), Actas do Conselho Escolar,

1953:29).

Igualmente lhes ¢é atribuida a escassez de certos
recursos humanos, onde “a morosidade com gue estdo sendo
preenchidas as vagas existentes no quadro do pessocal menor
da esceola” (Actas do Ceonselho Escolar, 1953, p.Z23%) conduz,
por exemplo, “a falta de pessoal na secretaria da Escola” e
leva a que “o gue se encontra ao servicgo tem estado sujeito
a um trabalho continuo e exaustivo pelo gue pede ao
Conselho fique registado na acta o reconhecimento de todos
pelo zelo e esforco dispendido” (Actas do Conselho Escolar,
p-31, 1953). Apesar desta “ldégica doméstica” que faz apelo
a uma definicido da escola como comunidade e que implica o
reconhecimento entre si dos que para ela contribuem,
levando a que se torne puUblico “o nome dos funcicondrios a
que faz referéncia este reconhecimento” e “([.] ainda os
nomes dos professores como seus colaboradores”, os défices
ndo deixam de gerar “graves inconvenientes [..]J, tanto para
0 servigo como para a disciplina” como refere um dos
professores ao Director, insistindo na necessidade de o
Conselho Escolar pressionar as “entidades superiores”.

A escassez de recursos humanos estende-se ao corpo
doéente, principalmente aos mestres e seus auxiliares no

ensino oficinal {contramestres, mestres contratados de
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servico eventual, preparadores...) e ndoc deixa de atribuixr-
se a definicdo gque as entidades de tutela fazem do seun
estatuto profissional e das suas condi¢des de trabalho. Com
efeito, o Estatuto do Ensino Técnico procedia a uma

hierarquizagdo destes profissionais:

“os mestres e contramestres de oficinas e ftrabalhos

prdticos pertencerdo a uma das classes A, B, ou C,
consoante a natureza especifica de técnica

correspondente” (Estatuto do Ensino Técnico e

Profissional, Decretc Lei 37 023, art® 20)

Esta hierarquizacgdo, correspondendo a uma dignificagédo
dos saberes técnicos a que obrigam as especialidades (da
electromecénica de precisao, aos bordados, passando pela
electricidade, isto &, da “tecnologia de ponta” aos oficios
tradicionais, manuais ou femininos, passando pelos oficios
em vias de tecnologizagdo ou artisticos), tem repercussdes
nos vencimentos a auferir pelos mestres, tornando assim
particularmente pouco gratificante em termos financeiros a
ocupacdo do lugar de mestre em certas especialidades. Por
outro lado, definindo-se que o “servigo docente obrigatdrio
dos mestres serd de trinta e seis horas por semana [..] € o
dos contramestres e preparadores serd de quarenta e duas
horas” (Estatuto do Ensino Profissional, art®329), em larga
medida, estes estariam impedidos de acumular o desempenho
deste cargo com outras ocupagdes profissionais.

E neste contexto que através do Conselho Escolar a
Escola se dirige &as entidades de tutela, num discursc de
gue ndo estaria ausente a tentativa de dignificacdo da
prépria escola pela dignificacdoc dos profissionais e das
especialidades em que havia mails alunos matriculados, para

fazer sentir:
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“... a necessidade de atribuir ac mestre da oficina
de electricidade a categoria A e ndo B, como consta
do Estatuto (...) alegou a preponderdncia do curso
de electricista, dos gue exigem maior soma de
conhecimentos profissionais, a elevada
responsabilidade técnica do cargo, com um posto de
transformacdo de cinco mil volts, o facto de ter na
sua dependéncia dois contramestres a quem tera de
orientar e dirigir bem como a uma elevada populagdoc
escolar pois mais de metade dos alunos
matriculados, encontram-se a fregquentar o cursc de
electricista o que exigird, de certo, maior nimero
de canseiras pedagdgicas (...) o vencimento de
mestre da categoria 4, possivelmente & ndo
afastaria tanto os candidatos ac lugar em questdo;

em seu entender o vencimento do mestre da categoria

B ndo corresponde a responsabilidade e
conhecimentos técnicos exigidos e dagui o)
desinteresse dos diplomados relos concursos

abertos.” (Actas do Conselho Escolar, 1951:1)

A resolugdo da crise de recrutamento de mestres
aparece associada argumentativamente a “dignificac&o”
exclusivamente salarial destes como preofissiconais do ensino
associando os argumentos da complexidade tecnoldégica e da
responsabilidade inerente & especialidade em questao, com a

dimensdo pedagdgica que o seu oficio envolve, onde as

“canseiras pedagdégicas” ndo deixariam de ser também
“canseiras fisicas”, se atendermos aos seus horéarios
lectivos. A manutengdoc desta situag¢do - no caso especifico

a categoria C mantém-se até 1955 para os mestres de
electricidade (Adendas ao Estatute do Ensino Técnico e
Profigssional) - leva a gque a Escola reste apreciar “o
requerimento do tGnico candidato” ou constatar a “falta de
inscrigfes para algumas das oficinas e insuficiéncias para
outras” e, nas palavras de um Director de Curso, reforcgar a

ideia de “ndo ter conhecimento da existéncia de gqualquer
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profissional capaz e que reuna o© minimo de condigdes
indispensdvels ao cargo que esteja disposto a aceitar um
convite com a remunerag¢do que lhe é atribuida por lei”.

Assim, associando as dificuldade de recrutamento as parcas
condigcdes materials existentes admite-se que “o exercicio
pratico deve completar os ensinamentos adquiridos nas aulas

W

tedricas” mas ndo deixa de se afirmar “as oficinas da
Esccla Industrial do Infante D. Henrigue” possuem apenas
“apetrechamento razodvel em algumas das seccbes e, ainda,
precério noutras, por ndo ser possivel realizar tudo de uma
assentada®”. E, com efeito, é& apenas na base do accionamento
de uma ldégica doméstica concretizada nomeadamente pela
“ecolaboracdo <das oficinas em trabalho de conjunto, na
execucdo das pecas que reunida déem um orgdo, na realizagdo
dos 6rgdos gque combinados déem um todo - instrumento ou
maquina - ferramenta, tanto faz” que permite que "“algumas
secgbes estdo apetrechadas com maquinas—ferramentas
totalmente executadas nas oficinas escolares” num
compromisso na base da subordinagdo a uma logica civica
onde a Escola e o0s seus protagonistas tém “cumprido o
melhor que podem, mercé da dedicagdo de dirigentes e
dirigidos, todos empenhados na finalidade de dar ac ensino

o rumo desejado, para que posa insofismavelmente servir os

interesses do trabalho e da economia nacional”.

Como ja antes vimos, a Reforma de 1948 e a expansao
durante os anos 50 e 60 da rede do ensino técnico néo
deixou de se constituir num mecanismo de amortecimento,
quer da procura social de ensino secunddrio, desviando-a
dos Liceus, quer das possivels “tensdes que surgissem entre
as classes superior e inferior da sociedade portuguesa”,
pela criacdo de uma classe intermédia que impedisse a
emergéncia de tensdes sociais (Miranda, 1981:2%9). Nesse

sentido promoveu-se um modelo de “expansdo horizontal”
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(Gracio, 1998a) de que, para além do alargamento da rede de
escolas, a introdugdo do Ciclo Preparatdério do Ensino
Técnico de dols anos, a anteceder a entrada naquelas,
constituiu expressdo. Este modeleo de desenvolvimento do
sistema de ensinc estaria conforme a ideologia deo regime,
resguardando a formagdo de elites nos Liceus, sem deixar de
contribuir para “a preparagdo de trabalhadores qualificades

para ocuparem postos aos diversos niveis de um mundo

industrial renovado” (idem), numa perfeita expressdo do
“realismo pragmdtico” (Névoa, 1992) que caracterizou a
politica educativa do Estado Novo. Por outro lado,

corresponderia ao compromisso possivel entre a ordem
ideolégica que os tradicionalistas do regime procuram
preservar e os imperativos desenvolvimentistas, trazidos
pelos discursos 1internacionais, e sustentados por uma
emergente elite dirigente encabegada pela burguesia
financeira e industrial.

No entanto, a introdugdo do Ciclo Preparatédrioc por
esta Reforma, gque ccnduziu ao aparecimento das Esccelas
Técnicas Elementares, de onde a Infante D. Henrique comeca
a receber alunos durante os anos 50, ndo é vivida sem algum
desconforto, num sinal de tensdo entre distintas concepgdes
do Ensino Técnico, de que nos podemos aperceber no longo
debate entre a Inspecgdo e o Conselho Escolar a préposito
da palestra “Palavras sobre o Ciclo Preparatdério. Que
orientacées e esclarecimentos a dar’. Nesta sdo afirmadas
pela Inspecgdo as vantagens do Ciclo Preparatdério como
“pequeno curso de pré-aprendizagem [..] cujas disciplinas
devem ter uma grande interdependéncia” e que como tal deve
“ampliar os conhecimentos adguiridos na Instrugdc Primdria,
tendo ao mesmo tempo em vista a preparagdo dos alunos para
0os Curscs de Formagdo a gue eram destinados”’” de acordo com
um trabalho pedagdégico “artistico” que “pela sua capacidade

de melhor meoldar o espirito da crianga”, permite aos
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“alunos melhor  mostrarem as suas tendéncias que,
devidamente estudadas podem indicar o caminho das suas
aptidfes” mas ndo pode correr o risco de deixar “os alunos
entregues a si prdéprics numa liberdade mal compreendida” ja
que "“Se a liberdade & util, por outro lado pode provocar a
indisciplina, o que é indesejdvel”. De acordo ~com este
inspector os “aparent=s Iinsucessos” do Ciclo Preparatdrio
s6 se devem “a md interpretagdo que lhe tem sido dada,
tanto pelos préprios professores do ciclo, como pelos
professores dos curscos de Forma¢do Profissional”: o©s
primeiros por "“ndo tratarem de ampliar os conhecimentos
adgquiridos pelos alunos anteriormente, nem de lhes dar os
prépriocs para melhor ihes facilitar o seu caminho nos seus
futuros cursos” aos ssgundos “"pede uma melhor compreensdo
dos alunos que lhes sdo entregues, procurando corrigir-lhes
os defeitos mediante um trabalho paciente, construtive e
util” (Actas do Conseliho Escolar, p.36, 1953).

Este discurso visa ainda legitimar a “importdncia da
coordenacdo e unificagdo do mesmo ensino gue se deve
estabelecer em todas as Escolas do Paiz", a fim de “obter
nas provas a efectuar pelos alunos o© mesmo grau de

dificuldade” porque “sé assim se conseguird o© maior

rendimento” . EBEste discurso, envolvendo uma preocupacgdo
centralizadora e racicnalizadora da administracgéo
educativa, converte-se num discurso verdadeiramente

meritocrdtico gque marca a afirmagdo de uma “ldgica
industrial” que se vai afirmando a partir dos finais dos
anos 50 e, de forma mais intensa, durante os anos 60 gue,
sob a preocupacdo da justica da selecgdo escolar garantida
pela uniformidade dos dispositivos de avaliagdo, val reagir
ao acréscimo verdadeiramente notdvel de alunos no Ensino
Técnico gque serd necessario “poeirar”, isto & seleccionar

através dos mecanismos escolares.

133



Ao discurso sobre o Ciclec Preparatério apbe a escola a
“ideia que palra no nosso ambiente escolar: que os alunos
do Ciclo Preparatoério eram demasiado infantis e com
reduzida nocgdo de disciplina” e que a “liberdade deve ser
relativa de acordo com o temperamento de cada, gue a
disciplina ¢é a ordem indispensdvel para se obter um
resultado” revelando claramente a assoclagdo entre a
disciplinagdo e a educagdo que os métodos pedagdgicos
“artisticos” do Ciclec n&o seriam capazes de estabelecer.

Quanto a unificacdo, o Director da Escola e seu porta-

voz neste debate:

“econfessa nioc compreender a utilidade da
unificagio do ensino ndo sé tendo em vista as
caracteristicas diferentes das varias regides
do Paiz, como também as diversas orientagdes
que criaram tradigbes em algumas dessas
escolas. No seu parecer acha @til gue cada
Escola continue a ter as suas proéprias
caracteristicas. Quanto & coordenacio do ensino
entende que, se por um lado é necessdria, por
cutro lado também se deve ter em conta as
necessidades regionais, além de que uma Escola
deve ter o seu préprio espirito de equipa, de
emula¢§o” {Actas do Conselho Escolar, p.37,

1953)

numa demonstracdo da ameaca, temida pela Escola, gue
pendia sobre o “espirito da casa” e da necessidade de
preservagdo de uma notoriedade e de uma “ldégica doméstica”
de funcionamento historicamente consagradas, revelando
ainda uma concepcgdo onde, da articulacgdo desta Escola com o
contexto econdmico envolvente, associado ao “espirito de
emulac¢do”, parece poder constituir-se uma outra definicdo

legitima da eficéacia e do “maior rendimento” .
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Da tensdo entre as légicas tradicionalista e
desenvolvimentista presentes na Reforma de 1948 redunda
entidoc a promog¢dc de um ensinc técnico em que o imperativo é
a “inculcagdo dos principios civicos e de comportamento
exigidos aos trabalhadores industriais” e onde as escolas
se assumerm como “locais de aprendizagem activa da ordem,
higiene e compostura no vestudrio e ainda de nog¢les mais
complexas de dedicagdo ao trabalho, respeito pela moral,
amor a Patria e auto-confianca” (Miranda, 1981:29).

Esta escola corporiza, em larga medida, este espirito
onde ao longo dos anos 50 se continua a apregoar a
“humanizacdo”, desde que controlada, e o “triunfo do
trabalho”, num registo que igualmente wval atribuindo uma

maior importédncia a organizacdo racional do trabalho:

“Em todas as épocas houve industriails tipograficos
rotineiros, verdadeiros inimigos do progresso,
nunca se preocupande em ter as suas oficinas
devidamente instaladas.

{...} guase que mal se conhece onde & a composicio,
impressio ou até mesmo encadernacac! Comc é para
lamentar vermos operarios acoteveladogs uns aos
cutros para poderem trabalhar!

(...) Se todas as tipografias fossem como a nossa
Escola [...] todos os anos sdoc caiadas as paredes e
os tecteos; todos os dias s3o varridos e lavados os
escarradores; nido se fuma, nunca se metem letras na
boca e todas as sextas-feiras o nosso Mestre nos
manda pegar no aspirador eléctrico e limpar as
caixas e ndo consente gue um espaco cu uma letra se
veja no <chéo, como acontece na maloria das
tipografias.

Quemn dera que qualquer tipografia onde nds
trabalhamos, didriamente, possuisse todos estes
requisitos, porque, se assim fosse, iriameos com
todo o gosto como vamos para a Escola, quer de
Verdec quer de Inverno, em virtude das suas

comodidades: janelas a toda a volta, luz eléctrica,

135




spalho de corticite, tude em ordem!” ({sobre a
higiene da tipografia, 1950, Jornal Escoclar, ano
IV, n®°l, pag.3, por Armando Esteves, 4.° ano - 1.°%

turma)

“(...) Es um operario e és um estudante. Duas
actividades sobremaneira  honrosas, quandce  bem
cumpridas. Es operirio porque nasceste pobre, e um
pobre é& ordinidriamente um operarioc. Mas estudante;
para que és tu estudante? Inevitavelmente que para
determinado fim, que nfo pode ser outro sendo o de
adquirires bagagem técnica gque te permita maior
remuneracio ao teu labor e um minime de cultura que

te destaca entre os teus irmios de trabalho.

Es operario e és estudante: grande e nobre
actividade a tual [...] Depeois de entrares no
edificio que te devia ser sagrado e gque muito

desfespeitas, deixa de ser um herdi, para seres uma
banalidade. Depois de grande sacrificico em vires a
escola, ndc aproveitas o teu esforgo, nio gqueres
tirar o maximo partido do teu sacrificio. (carta de
um aluno aos seus companheiros, 1850, Jornal
Escolar, ano IV, n°l, pag.6, por ARmadeu dos Santos

Alves Cabral, 2.° ano - 2.? turma)

A partir de uma entrevista realizada ao Director
cessante da Escola, em 1968, ¢é possivel perceber de que
forma o aumento da procura social do ensino técnico nas
décadas de 50 e de 60, particularmente nos distritos mais
industrializades (cf. Miranda, 1981), como & o caso do
Porto, confronta fortemente as escolas com a necessidade de
desenvolverem dispositivos de gestlc do quotidiano gue lhes
permitam assegurar as suas fungdes gue na Escola Industrial
Infante D. Henrigue passam por procurar manter o “espirito
da casa” e a “lbégica doméstica” que vimos assinalando como
a “estrela do norte” da “rota do Infante” e espoletar

mecanismos de racionalizagdo da administragdoc da escola:
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“{,..) o aumento constante da frequéncia, QUe,
desde entdo (1931) até hoje, duplicou, a qual seria
superior as minhas forgas, se, desde sempre, nao
tivesse a meu lade um grupo de professores
dedicades e com perfeito espirito de colaboragdo,
com qguem tenho distribuide parte das minhas
responsabilidades.

(...) BAgui, na Escola, o grande problema foi o de
encontrar abrige para todos os que a procuravam.
Para isso Dbastou disciplinar a inscrigdo, e,

milagrosamente, © espage apareceu.

Num contexto em que se defronta com uma situagdo onde
0 investimento nas condi¢des materiais das escolas é algum,
mas insuficiente face ao volume de alunos e a prdpria
transformacdo dos requisitos tecnoldgicos da formacgdo,
investe-se em estratégias de intensificagdo do trabalho
escolar, onde a dimensdo da socializag¢do para o trabalho
ndo implica necessariamente a sua codificacdo em diplomas

escolares:

Entretanto ¢ equipamento oficinal e de Laboratdrios
foi, consideravelmente, enriquecido, o que permitiu
desenvolver e aperfeigoar & wvossa preparagdo, em
face das exigéncias, cada vez maiores.

Nao tenho tido procblemas, tenho procurado
intensificar a sua actividade oficinal e
laboratorial, de forma que, mnesmo aqueles que néo
consigam o desejado diploma, levem, pelo menos,
conhecimentos 1uteis que lhes facilitem o trabalho

1la fora.

Por outro lado, o recrutamento de professores e
mestres, para além de restringido superiormente, encontra
nos baixos saldrios oferecidos e na atractividade destes no
mundo do trabalho industrial fora da escola

constrangimentos relevantes:
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“{...) Quero referir-me & falta de professores,
nomeadamente engenheiros das especialidades metalo-
mecdnicas, que, por encontrarem melhores
remuneragdes nas actividades particulares, s& por
acaso, ou «calorice», ou amor ao Ensino, procuram

ser professores.”

E pois entre estas coordenadas que, na década 60, a
Escola Infante D). Henrique “navega” e onde a gestdo da
questdo disciplinar é apenas um entre varios dispositivos
presentes no gquotidiano. Assegurando funcdes que s&o do

dominioc tanto do funcionamento interno da organizagdoc

escolar - a socilalizacdc dos individuos para a ordem
escolar - como da ordem da articulagdo da instituigdo
escolar com o mundo social - assume a disciplinag¢do do

corpoe e da vontade para a ordem do trabalho que os espera:

(...) Os rapazes, esses, 530 sempre bons e
constituem, normalmente, massa de facil modelagdo.
Quando, por vezes, apareciam irregularidades que
dificultavanm o seu manejo, bastava ligeiro

poeiramento e tudo caminhava bem.

Constituindo-se, também, num dispositivo a partir do
qual a escola e os seus actores investem na manutengdo de
uma distingdo que sentem atribuida socialmente,

nomeadamente pelo campo do trabalho:

(...} a forma como as diferentes actividades
econdmicas procuram, intensivamente, 08 nossos
diplomados, convence-me gue estamos, de facto, no
bom caminho, e gque a Escola que frequentais
continua, de facto, a ser uma grande Escola, que
muito nos honra e que todos os que nela trabalham

procuran, sempre, prestigiar.
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E essa distin¢do que procuram reforgar e justificar no

interior da Escola através do estabelecimente de

relacdo doméstica entre os seres gue a habitam:

(...) {a melhor recordacgdc) Foram todos os

momentos

em que podia abandonar o Gabinete da Direccdo e

vir, para junto de vds, gquer nas oficinas,
vossas festas, guer nas vossas Visitas de

onde me podia sentir mais um entre vds.”

quer nas

Estudo,

umea

e que, para além do espago e do tempo em que estes

seres “convivem”, se proccura preclongar através

do

estabelecimento de um “lago comum” capaz de garantir que a

notoriedade da Escola ndo se perca:

(...} Com que alegria vos vou encontrando, pela

vida fora, bem coleocados, prestigisando a Escola e

os vossos professores, (...} possivelmente mal

avaliada na vossa hora de partida, mas, em breve,

reconhecido, quando tendes os primeiros contactos

com a vida, e reconheceis que o gue sois e valeils,

a Escola o] ficastes devendo.” {1968,
Escolar, n® de Junho, pag.10/11, por José
Sebastiidc Nobre, Secgido Preparatdria -

entrevistando o director da escola).

Jornal
- Correia

1.° anc

3. A DISCIPLINA PRESCRITA - OS DIPLOMAS

LEGAIS E OS SEUS ACTORES

Ao longo do periodo que analisamos,

e ainda

gue

admitamos que com articulacdes mals ou menos explicitas

entre si, ou com é&nfases particulares

atribuidas

por
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diferentes intervenientes em cada uma, parece-nos gque a
administracdo da questdo disciplinar na Escola se ancorou
numa visdo tripartida dos individuos: enquanto alunos da
escola, cidaddos da Nagdo e futuios trabalhadores. Entre
estas dimensbes, sobre as guais 1ncidia o controle
disciplinar, procuraremos mostrar gque existia uma relagé&o
de continuidade, em tornoc da nogdo de “docilidade-

utilidade” {(Foucault, 1987) do corpo e da vontade.

Estas trés dimensdes dos sujeitos sdo indissociaveis
da sua definicdo enquanto alunos por parte dos diferentes
intervenientes legitimos na construgdc de um gquadro de
andlise das situacbes de infracgdo disciplinar - o Estado,

a escela e o mundo do trakalho.

3.1. O Conselho Disciplinar e o Director

O primeiro interveniente a gque nos referiremos é o
Estado, através da anélise dos normativos legais que
enguadram © Ensino Técnico relativamente as questdes
disciplinares, mormente o Estatuto do Ensino Técnico de

1948.

A definicdo legislativa/estatal da ordem disciplinar,
corporizada pelo Estatuto do Ensino Técnico e Profissional,
atribui ao Conselho Escolar a administracdo da “matéria
disciplinar e de orientagdo educativa geral” (art®l2b),
constituindo-se para o efeito, nas Escclas com mais de 10
professores do gquadro, uma sec¢dc disciplinar - o Conselho
Disciplinar. ©Os membros gque constituem este Conselho

Disciplinar sdo também definidos pela legislacédo:
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“o Director da Escola, gue presidird, pelc

subdirector e directores de cursos’®, pelo médico

escolar, pelec professor de Religidc e Moral, pelos
directores de centro da Mocidade Portuguesa e da
Mocidade Portuguesa Feminina e por doils vogais
eleitos de entre o0s professores do guadro da

escola” (art®125).

O Conselho Discipiinar, quer pele modo da sua
constituicdo -~ guase exclusivamenie na base da ineréncia e
da nomeacdo directa -, quer pela simbologia dos que o
compdem, representa, desde logo, um mecanismo estreitamente
associado tanto & forma como se concebia a administracdo do
sistema educativo, como aos contornos ideoldgicos do regime
politico vigente e do seu mandato educativo, até aos anos
60. Quanto & primeira, revela bem o caracter de
“administracdo centralista e autoritédria” (Névoa, 1992:457)
gue foi imposto; quanto a segunda, €& patente “o esforgo de
producdo de consensos soclais” através dos sistema de
ensino (idem:452), procurando contribuir para a
interiorizacdo de um modelo de sociedade unificada no plano

politico, simbdlico e cultural.

Com efeito, integrandc ¢ subdirector da escola e os
directores de curso “nomeados pelo Ministro, mediante

proposta do Director e da Escola” {art®106, 3) e o

%8 A legislacdo define quem sdc os professores que podem desempenhar este

cargo: s#do professores de¢ guadro nomeados pelo Ministro a sugestdc do
Director. Excepcionalmente, poderiam ser professores auxiliares ou agregados
{art® 106, 3). Da andlise das Actas do Conselho Escolar constata-se que estes
cargos eram geralmente ocupados por professores-engenheiros que leccionavam
disciplinas na Area técnica do curso que dirigiam. Os pedidos de criacgdo de
direcgdes de curso surgem, a partir de meados dos anos 50, guer como reflexo
do aumento de alunos a frequentar a escola, quer, pensamos nds, como espelho
do iitigio entre a notoriedade deos diferentes cursos ministrados pela Escola,
como nos parece sugerir a andlise das Actas do Conselhe Escolar:“o senhor
Presidente apresentou uma prcoposta para a criagdo, nesta escola, duma Direcgdo
dos Cursos Téxtels, de grande utilidade em virtude do seu grande
desenvolvimento tomado ultimamente entre ndés (...) esta proposta foi aprovada
por unanimidade, tendo sido resolvido pedir as instdncias superiores, no mais
breve tempo possivel, a criagdo nesta escola duma Direcgdo dos cursos téxteis”
(Actas do Conselho Escolar, p.52, 1955).
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Director, “escolhido livremente pelo Ministro, de entre o©s
professores do ensino profissional” (art©®88), estabelece,
ao nivel da escola, uma correia de transmissdo das
prescrigdes centrails, regulada a priori pelos mecanismos de

nomeacgao.

Esta politica de nomeagdo ¢é complementada por um
controlo, também a priori, assente na multiplicidade de
normas e regras que procuram reduzir a autonomia dos
Directores e mostrar, claramente, como o papel dque se lhes
reservava era o de meros executores, num contextc de uma
“administracdo centralista hierarquizada e autoritaria,
procurando reduzir ao minimo as zonas de incerteza” (Névoa,

1992:467) .

Para o caso dos Directores das Escolas Técnicas &
suficientemente ilustrativo do que acabamos de dizer, a
andlise da forma comc 0 enquadramento legislativo o definia

e Aas suas funcgdes, nomeadamente no ambito do controle

disciplinar dos alunos.

bo Director era acometida a “superintendéncia
pedagdgica, disciplinar e administrativa” (art®98) da
escola, devendo “cumprir e fazer cumprir fielmente as leis,
regulamentos e determina¢des superiores, resolvendo o0s
casos da sua competéncia e informando sobre os restantes”
(art°103, «c¢), num papel de “administrador-delegado” da

administracdo central (Barroso, 19595:293).

Mas, do Director era também esperadce que fosse ©

garante da

“activa e permanente cooperagdo de todos os
professores, mestres e alunos na obra educativa da
escola com base na unidade de pensamento e na

aceitagdo dos principios da moral cristd e dos que
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s5¢ encontram inscritos nas Jleis fundamentais do

Estado” (art®l03, e),

num misto de “gestor” e de “supervisor” dos professores e

dos alunos (Barroso, 1955:293).

No que toca a definicdo da figura do Director com
respeito as questdes disciplinares de forma mais estrita,
deparamos com uma imagem que oscila entre o autoritarismo
fundado na lei e o paternalismo fundado na moral cristéi.
Neste sentido, entre outras competéncias gque lhe eram

atribuidas pela legislagdo, devia

“proibir a entrada na escola a gqualquer pessoca gque,
pelo seu porte ou atitude, seja elemento de
indisciplina ou se torne Iinconveniente para a
educagdo do aluno” e “exercer a autoridade
hierdrquica e disciplinar em relagdo a todo o
pessoal e alunos, nos termos da lei”, ao mesme
tempo que deve “velar pela saude moral e fisica dos
alunos, dentro e fora da escola” ou “ter assidua
convivéncia com os alunos, exercendo sobre eles a
conveniente ac¢do educativa e amparando-os com O
seu conselho e atitude paternal, mesmo nos casos em

que hajam prevaricado” (art®103, g, h, .3, 1i).

Aproveltando da an&lise de Barroso (1995:293-294) a
respeito dos papéis definidos pela legislagdo para os
reitores do Liceus diriamos, entdo, que aos Directores das
Escolas Técnicas, no campo disciplinar e, por maioria de
razdo, engquanto memprcs do Conselho Disciplinar, se “pede”
0 desempenho do papel de Teducador dos alunos (ou
orientador da acgdo educativa e disciplinar”. A este

caberia a funcio de assegurar que “toda a organizacidoc {...)
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funciona como um “ambiente moral” e disciplinador dos

alunos” .

Na definicd3o legal do Director em relagdo as questdes
disciplinares parece-nos entdo prevalecer o acordo entre
uma ordem civica e uma ordem doméstica. Nesta perspectiva,
o poder funda-se em principios que transcendem a
particularidade do seu exercicio contextualizado e sao
definidos por uma entidade maior - o Estado - do mesmo
passo que discursivamente se advoga o© seu exercicio a
partir de uma hierarquia de proximidade, onde as relac¢des
entre os seres sdo pautadas pelo saber-ser afectivo e pela

pertenca a um mesmo espago doméstico: a escola.

Ainda gue no momento em gqus o Estatuto do Ensino
Técnico entra em vigor se estivesse a encetar um periodo da
politica educativa portuguesa mails caracterizado pela
necessidade de formar recursos humanos qualificados do que
de inculcacio ideoldgica (Névoa, 1992:460), a presenca dos
elementos da Mocidade Portuguesa masculina e feminina bem
como dos professores de Moral - inevitavelmente padres - no
Conselho Disciplinarw, ndo pode deixar de ser lida senéo
nesse sentido se atendermos ao papel que a Igreja e o
sistema de ensino desempenharam na consolidagdo do Estado
Novo, através sua accdo de “inculcagdo ideoldgica” (Mdnica,
1978). Alias, este “anacronismo” sé & aparente uma vez que
ganha sentido se ndo esquecermos gque, efectivamente, no
sistema de ensino do Estado Novo esteve omnipresente uma
“raiz doutrinal” (Noéveoa, 1992:456). Assim, a mudanga antes
identificada nas prioridades do sistema educativo s& &
perseguida se puder ser controlada, o que, efectivamente,
acontece no contexto de um Estado administrativamente forte

que assume parte das tarefas de controlo idecldgico através

dos aparelhos de repressdc, mas ndc so.

" Alias, sdo também membros efectivos do Conselho Escolar.
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No caso em aprego, o controlo materializa-se tanto
pela imposicio da norma - esta esta definida de forma
administrativa pela ledi - como pela definicgéo
administrativa estrita dos que tém por missdc velar pelo
seu respeito. Através de uma ldégica administrativamente
prescritiva, o Estado impde a norma € garante as condigdes

simbdélicas do seu cumprimento.

Ao Conselho Disciplinar pertencem ainda os professores
directores dos cursos. O lugar de director de curso sd
podia ser criado pelo Ministro da Educagdo, sob proposta do
Director da Escola de entre os professores do quadro e nas
escolas com mais de 600 alunos e em determinadas

condigéesm.

A estes cabiam fungdes como as de “orientar o ensino

das disciplinas tecnoldgicas e de aplicagdo e das oficinas

correspondentes”’, “vigiar a execucdo dos programas e OS
processos diddcticos” de professores e mestres,
especialmente dos professores eventuails das areas

tecnolégicas e de oficinas sobre cuja “gualidade de
servico’ (art®lll) deviam prestar informacdo e, ainda, tal

¢como o Director que deviam auxiliar,

“ter assidua convivéncia cem os alunos exercendo
sobre eles a conveniente acgdo educativa e
amparando-os com o seu conselho e atitude paternal,
mesmo nos casos em gue hajam prevaricado” (art°l03,

ir.

As funcdes que lhes eram acometidas relativamente aos

professores, bem como as condigdes em termos de estatuto

% FEssas condigdes sdo definidas pelo Estatuto: “gue se professem ramos

profissionais acentuadamente distintos e naguelas em gque, dentro do mesmo
ramo, 'se nministrem formas de ensino para as quais o Estatuto fixe periodos
didrios de funcicnamenteo diferentes” (art®106, 1b)
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profissional gue tinham de possuir desembocavam num perfil
onde sé cabiam os professores das &reas tecnoldgicas, quase

exclusivamente engenheiros:

“(o Director) falou da acgdeo dos directores de
curso e das suas atribuigdes, gque ndo sdo tao
poucas. Comunicou, entdo, ao C(Conselho, que ao
contrdrio do gue acontecia até aqui havia agora
duas direcgdes de curso: uma para os metalo-
mecdnicos e outra para os electricistas (...) Pediu
entioc a todos o35 senhores professores e mestres gque
se entendessem com os referidos professores sempre
que tivessem de tratar assuntos respeitantes
dgueles cursos (...) disse gque havia proposto
superiormente se criasse mais uma  para fo¥:}
magquinistas e mecdnicos de automdvels, e para isto
havia pedido a colaboracdo do Eng. Serafim, gque
gostosamente aceitou e a guem, neste momento,
agradece a boa vontade de servir o ensino {(...) e
da necessidade de se criar uma direcgdo para 0§
CUrses téxtelis” {Actas do Conselho Escolar,

1852:23-24).

Por outro lado, os directores de cursc representavam a
possibilidade de um desdobramento dc controle dos alunos no

espago prevendo-se que

“nas escolas técnicas cujos alunos recebam ensino em
mais de um edificio, independentes, ou, embora no
mesmo edificio, em regime de desdobramento, bem como
nas escolas em que funcionem cursos de
aperfeicoamento, podem, para efeitos pedagdgicos e
disciplinares, constituir-se secgbes, cabendo a
superintendéncia (...} a um directocr de curso”

(Decreto Lei n°42 0003, de 5/12/1958).
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Este desdobramento no espago implica uma maior
proximidade aoc objecto vigiado, quer pela desejada “assidua
convivéncia com os alunos”, gquer pele facto de serem

professores dos alunos dos cursos que dirigem.

Este dispositivo de controle disciplinar apoia-se numa
organizacdo analitica do espago (Foucault, 1987) que “tende
a dividir-se em tantas parcelas quantos elementos hé& para
repartir” e possibilita a identificag¢do, a cada momento,
dos individuos e dos seus espagos proprios. L este
procedimento que permite ‘“analisar as pluralidades
confusas, macicas ou fugidias”, controlar “a circulacgdo
difusa” e, assim, a “cada instante vigiar o comportamento

de cada um, apreciad-lo, sanciona-lo” (idem:123}.

O Conselho Disciplinar, tal <como a legislagdo o
definia, parece, entdo, ser um espago de onde estariam
tendencialmente ausentes os professcres das é&areas de
formacdo geral, bem como os mestres das oficinas e onde,
por outro lado, estariam representados quer a administracdo
central do sistema, por intermédio de “delegados
ideolégicos”, quer os professores das &reas técnicas de
formac&o, tal como podemos verificar para o caso da escola

em analise:

“organizagdo do Conselho Disciplinar, que ficou
constituido, com aprovacdoc undnime, pelos senhores:
1) Director da Escola; Z2) Director deo Centro da
Mocidade Portuguesa Masculinay; 3) Directora do
Centrc da Mocidade Portuguesa Feminina,; 4) Médico
Escolar; 5) Padre Jose, 6) Engenheiro Norberto, 7)
Engenheiro Flivieo; 8) Engenheiro Alfredo, este

nomeado pela primeira vez nesta sessjo para a vaga
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que recentemente se deu” (Actas de¢ Conselho

‘Escolar, 1958:61).

Poder-se-ia, entdo, avancar para a i1deia de que esta
estrutura, tal como é definida, procura, através do
controle disciplinar, conciliar o controle ético dos alunos
como futuros trabalhadores e o controle ideolbdgico-moral

dos futuros cidad&os.

Mas, decorrendo ainda dos dispositivos de
disciplinagdo que assentam no esgquadrinhamento do espacgo,
encontramos para além destes actores com uma participag¢do
directa na decisdo sobre a questdo disciplinar, guer no
exercicio individual das suas fungdes, quer através da sua
participagdo no Conselho Disciplinar, outros intervenientes
com um papel sancionade institucionalmente e que ndo
possuindo directamente uma autoridade sancionadora
estariam, ainda assim, ao servigo da disciplina escolar.
Estes actores “encurtavam” os espagos sem controle e
asseguravam simbolicamente a presenga da autoridade e da
ordem escolares nos diversos espa¢os da escola. Deste modo
estabelecia-se uma cadeia hierarquizada de actores internos
& escola que se distinguiria entre si por diferentes

funcées desempenhadas no processo de disciplinacgdo.

Se o poder decisdrio e o exerclcio directo da sangéao
disciplinar a partir de certos limites eram inerentes aos
actores que antes referimos (o Director e o Conselho
Disciplinar), a gue havemos de aduzir, os professores, os
mestres e os funciondrios, que o0s exerciam em determinadas
circunstédncias e dentro de outros limites (como veremos ja
a seguir); outros actores havia que tanto desempenhavam um
papel simbélico, na medida em gue representavam a

autoridade ausente fisicamente, como, escorando-se ' na
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proximidade da relagdo directa com os alunos/turmas,
desempenhavam um papel de interface dquer para com as
instédncias que acima referimos, guer para com o exterior da

escola.

A cumprir estes papéis encontramos, respectivamente,
os alunos chefes de turma “que na auséncia do professor é a
autoridade que o representa” (in: Livro de Penalidades) e
os “professores-secretdrios de turma”. Sdo estes due
responsabilizando-se pelo controle da assiduidade dos
alunos e pelo contacto com os pais/encarregados de educacdo
a esse propdsito procuram verificar e assegurar uma
condicdo basica & disciplinacgdo - a exposicdo dos alunos a

ordem escolar na sua forma mals comum: as aulas:

“Depois versou a parte disciplinar da Escola
dizendo que depois de vdrias tentativas ndo havia
processo melhor sendo o de criar secretarios de
turma para fiscalizar a assiduidade dos alunos e
controlar as suas faltas. Em seguida apontou a
missdo dos secretdrios de turma: vigiar as faltas,
distinguindo as justificadas das injustificadas e
avisar os pals e encarregades de educagde quando
tal se torne necessdrio” (Actas do Conselho

Escolar, 1952:23).

A prépria designacgdoc destes professores indicia, desde
logo, © que seriam genericamente as fungdes pensadas para
estes professores. Contudo, estas vio-se diversificando e
de um papel basicamente administrativo, comc o que é

apresentado acima, vemos emerglir outras funcgdes:

"Depois de aprovada & 1lista de professores-
secretdrios de turma, foram ainda tragados pelo

Senhor Presidente as principais directrizes a
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seguir ne presente ano lectivo, assim
especificadas: 1) o0s professores-secretdrios de
turma devem manter os alunos sempre nos mesmos
lugares, de forma a facilitar a marcagdo de faltas,
evitando assim desnecessirias perdas de tempo; 2)
as faltas devem ser sempre inscritas pelo professor
nos livreos de ponto; 3) o continuo poderd indicar
ao professor o numero dos alunos que faltarem; 4)
todas as vezes gue o aluno falta mais de tré&s dias,
deverd a secretaria avisar do sucedide o respectivo
encarregado de educagdc, sendo esse aviso assinado
pelo professor-secretdrio da turma a que o aluno
pertencer; 5} os professores-secretdarios tém por
dever olhar pela turma a seu carge, atendendo as
justas reclamagdes dos alunos; 6) o5 professores-
secretidrios, no final do primeiro periode escolar,
ja devem ter uma ideia exacta sobre o
aproveitamente e o comportamento dos seus alunos;
7) os professores-secretdrios tém por dever
recomendar aos alunos a Jjustificagdo das faltas,
prevenindo-~os de gue todos aqueles que tenham trés
faltas injustificadas podem perder as regalias de
isencdo de propinas; 8) devem os professcres-
secretdrios avisar os alunos que atinjam o limite
de faltas deverdc requerer a sua relevag¢ido.” (Actas

do Conselho Escolar, 1954:44}.

Encontramcs, entdo, centradas nestes professores,
fungdes ao nivel da racionalizagdo e controle da
organizacdoc espacial ao servigo da disciplina escolar e, de
forma mais abrangente, procurandoc a rentabilizagdo maxima
‘do tempo escolar. O gque se pretende & um “tempo téo
cuidadosamente regulado gque n&oc pode dar lugar a nenhum
movimento imprevisto” {Canario, 1998:3), um tempo
caracteristico da forma escolar. Com efeito, esta
preocupacdo para gque todos os alunos mantenham os mesmos
lugares, e que o fagam durante o tempo que a instituicdo

escolar define como necessario, decorre da “necessidade de
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adoptar modos de gerir os espagos, o0s tempos (...)
suceptiveis de tornar possivel a imposicdo coerciva de
‘processos uniformes de ensino’” (Canario, 1998:3) que
permitem a emergéncia da organizacdo pedagdgica propria da
forma escolar {Barroso, 1995:79) e que agui encontramos

concretizada.

Estas func¢des coexistem com outras, relevando de um
ambiguo compromisso “civico-doméstico” (Boltanski &
Thévenot, L., 1991). Espera-se do professor-secretario que
“atenda as Jjustas reclama¢bes” dos alunocs, qgue seja o
garante da objectivagdo “juridica” dos comportamentos - a
inscrigio das faltas no livro de ponto - capaz de colocar

os individuos em igualdade perante a lei/norma ou mesmo que

os informem dos seus direitos - reqguerer a relevacao das
faltas . Simultaneamente, a definicdo da sua relagdo com oS
alunos, subentende uma légica dos deveres, - “os

rr

professores secretdrios tém por dever olhar pela turma...

- uma légica de responsabilizagdo pessoal directa pela

turma gue “secretariam”, caracteristica de um “mundo
doméstico” {Boltanski & Thévenot, 1991:214) onde “os
maiores (...) tém deveres, em particular, para com agueles

gque compreendem e por dguem Sao, em consequéncia,
responsaveis”. E neste sentido que entendemos e
compreendemos gque ao professor-secretario, mais do gue
punir, incumba “recomendar” “prevenir” e “avisar” os alunos
quantoe &s consequéncias dos seus comportamentos. Mas
sugerimos que este é um acorde ambiguo, e em certa medida
verdadeiramente esclarecedor do caracter compdsito das
“justicas” educativas, porque ndo podemos deixar de
entender, ao apontar-se como uma das missdes dos
professores-secretédrios o terem “no final do primeiro
periodo escolar, {...) uma ideia exacta sobre o
aproveitamento e o comportamento dos seus alunos”, que o

que esté em causa & também a promogdo de um “principio
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superior comum” repousando sobre “a eficacia dos seres, das
suas performances, da sua produtividade”, préprio de um

“mundo industrial” (Boltanski & Thévenot, 1991:254}.

Do ponto de vista da coordenagdo da ac¢do no seio da
escola, a ldgica da eficacia subentende a possibilidade e
necessidade de se estabelecer no presente guem sdo 0s seres
fidveis, capazes de se integrarem numa engrenagem montada,
de modo a garantir a previsibilidade do bom funcionamento
da organizacdo no futuro. C controlo disciplinar encetado
pelo “professor-secretédrio” desempenha esta fungdo ao
identificar e procurar corrigir os seres dgque pelo seu
absentismo ou aproveitamento se revelam desde cedo
“inadaptdveis & disciplina escolar” e, como tal, pdem em
causa a optimizagdo do ensino e desperdigam o seu proéprio

“potencial de actividade” (Boltanski & Thévenot, 1951:255).

Como antes referimos, sao também os professores
secretdrios que se constituem em “interfaces” da escola
para o exterior, nomeadamente Jjunto dos encarregados de
educacdo, cumprindo, em simultdneo, um duplc papel. Ao
darem corpo — a assinatura - & extensdo para o dominio do
puiblico/privado da ordem escolar transformam um acto
administrativo — a secretaria comunicar aos encarregados de
educacdo as faltas sucessivas dos seus educandos — num acto
gque & investido de um valor escolar gue, em simultdneo, co-
responsabiliza os pais/encarregados de educagdo pela
infracgcido dos alunos apresenta-se também, nesse sentido,
como moralizador do mundo exterior & escela, conjugando
assim duas das linhas de continuidade gque Névoa (1992:456)
identifica na politica educacional portuguesa entre 1930 e
1960: “a raiz doutrinal sempre presente, extravasando mesmo
0S espacos escolares, para se projectar no seio das
familias e das comunidades” e “o esforgo de produgdo de
consensos sociais” no sentido de uma “interiorizac¢do de um

modelo de scociedade que traduz projectos unificadores no
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plano politico, simbdélico e cultural”. No entanto, o quadro

legal do Ensino Técnico nédo se gqueda pela enunciagdo dos

agentes gque ao nivel da escola sdc incumbidos da

administracdo da disciplina, nem sequer circunscreve essa

funcdo ao Conselho Disciplinar.

Quadro 3

OQuadro sintese das penas disciplinares vs mecanismos accionados®

DENAS
DISCIPLINARES INTERVENTIENTES MECANISMOS ACCIONADOS
Professores/mestres |- Nio depende de processo
Admoestagao (dentro/fora da

aula/da oficina
corresponde a
infracgdes leves)

Ordem de saida
da sala/oficina

professores/mestres
{s6 quando seja

- Marcacdo de falta de presenga

- Comunicada ao Director

indispensavel)
onde se Nio d nde de ocesso
realizam os a0 aepende pr
exercicios - Comunicada encarregado educag¢dc, no caso
escolares aluncs mercores
Repreensde dada Director - Aplicada no gabinete director ou perante os
pelo director alunes da turma
- Nédo depende de proecesso
- Comunicada encarregado educacie, ne €aso
alunos menores
- Penas registadas nos processos individuais
aluneos e livro préprio da secretaria
Suspensdo da Director - ouvido o Conselho Escolar ou a respectiva
frequéncia até seccdo discipiinar {Conselho Disciplinar)
8 dias
- Depende de processo, o arguido serda ouvido
sumariamente
- Penas registadas nos processos individuais
alunos e livro préprio da secretaria
Excluséo Ministro - oOuvidoe o Conselhe Permanente da Acgdo
temporaria/ (Director) Educativa

definitiva da
frequéncia de
todas as

escolas

- Depende de processo. O arguido, tratando-se
alun¢ menor, mais o encarregadoc da sua
educacdo serdo ouvidos por escrito, podendo

gferecer testemunhas em nimeroc ndo excedente

a cinco.

- O processo serd enviado & Direcgdo Geral,
podende o Director da escola ordenar a
suspensdo do arguido até ao julgamento

- Penas registadas nos processos individuais
alunos e no livrou préprioc da secretaria

o quadro foi

construido a partir do Estatute do Ensino Técnico e Profissicnal.
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Com efelito, este quadro legal produz uma
hierarquizacdc das sangbes a atribuir em fungdo da
“gravidade das infracgdes” (art®4e€z, 2)%, ainda que nao se
refira aos actos concretos a sancionaxr. Por outro lado,
enuncia os intervenientes nos processos € 0SS mecanismos que
estes necessitam accionar para legitimar as sang¢des. Ao
colocar em paralelo estes elementos - infracgédo/sangéo,
intervenientes/mecanismos accionados - surge uma
hierarquizacdo da “{in)dignidade” das acg¢des contra a ordem
na Escola gque se pode associar a uma maior ou menor
“dignidade” dos actores autorizados a sangdo, e dos
préprios mecanismos accionados no processo de sangéo
disciplinar. Procuramos traduzir esse paralelismo no quadro

3.

O que em primeirc lugar ressalta deste quadro & o
compromisso “civico-doméstico” que encerra, na medida em
gue "“a graduagdo das penas (...) tendo sempre em vista o
cardcter paternal e educativo da acgdo disciplinar”
{art®462, Z2) corresponde a graduagdo dos mecanismos
administrativos e burccrdticos gue recorrem ao sustentaculo
legal para se legitimarem. Este processo desenvolve-se na
“des-domesticidade” das relagdes hierdrquicas que perdem o
seu caracter naturalmente fundado - os professcres e o0sS
mestres podem admoestar os seus alunos como se de filhos se
tratassem e como se tal fizesse parte integrante do
processo educativo escolar -~ para, progressivamente, se
irem inscrevendo numa ordem civico-legal que transcende as

particularidades e se apoia em “pessoas colectivas do mundo

civico” (Boltanski & Thévenot, 1991:234) - o conselho
permanente da acgdo educativa, & direcgdo geral - e em
mecanismos de racionalizacdo da prova - 08 processos, © ser

ouvido por escrito, as testemunhas - que a torna “acessivel

[4 - . ] . . . il
As referéncias legislativas reportam-se ao Estatuto do Ensino Técnico e

Profissional, Decreto Lei 37 029
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aos sentidos” e como tal legitima (Boltanski & Thévenot,

19%81:234}).

Un bom exemplo deste mecanismo é-nos dado pela
clarificacdo que a Circular 18/63 de 1963 dintroduz a
propdésito da necessidade de fazer os alunos abandonar as
salas de aula gquando recebem ordem de expulsido. Como
retomaremos posteriormente, era bastante frequente que a
sancdo de suspensdo de frequéncia das aulas se convertesse
no registo das faltas mas com a “obrigatoriedade de a elas
(aulas) assistir”®, a que ndo seria alheia a intencdo de

gue esta se pudesse constituir numa “san¢do normalizadora”

(Foucault, 1987).

A Circular que referimos vem clarificar que

“se o agente de ensino ancta a falta, mas consente
que o aluno permanegca na aula ou npdo faz ao
Director a respectiva comunicacdo, reconhece que a
aplicacdc da pena ndo era indispensavel® e omite
uma formalidade essencial. Em qualguer dos casos a
falta tem de ser anulada por ilegal” (Circular

18/63 de 1963). ' '

Deparamos, entdo, com um litigioc entre o mundo civico
gue “insiste na objectividade das regras desligadas das
pessocas e nos mecanismos de representagdo” e o mundo
doméstico construido numa base relacional onde o “exercicio
da grandeza esté ligado a necessidade, para manifestar a
sua importancia, de se apresentar em pessca em presenga dos

outros” (Boltanski & Thévenot, 1931:206-207).

%3 Este excerto & retirado do Livro de registo de Penalidades.
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Esferas de

Quadro 4

Relacao Reguladas pelos Deveraes dos Alunos

65

RELAGEO C/ ESCOLA
COMO ENTIDADE

RELECOES C/
“ SUPERIQRES”

RELACAOQ ¢/ 08
COLEGAS

RELAGEQ CONSIGO PROPRIC

- Cumprir as
disposicbes
regulamentares da
escola e as
instrucdes que lhe

sejam aplicéveis

- Comparecer nas
aulas, oficinas e
demais actividades
escolares 4s horas
e dias designados
pelo horério ou por
outra forma
prépria, munides
sempre dos livros,
caderncs e demais
utensilios
necessarios ao

trabalho escolar

- Tratar com
urbanidade e
deferéncia (...}o

pessoal da escola

- QObedecer pronta e
lealmente as ordens
emanadas dos
superiores e tomar em
respeitosa
consideragdo 05 seus
conselhos,
recomendagdes e

adverténcias

- Justificar, perante
os professores e
mestres ou perante o
director, todas as
faltas de comparéncia
as actividades
escolares,
apresentando a
deocumentagdo
necessaria para tal

efeito

- Tratar com
urbanidade e
deferéncia
todos os

colegas

- Diligenciar pelo seu
préprio aperfeigoamento
moral, pela sua
valorizagdo pessoal e
profissional (sempre de
acordo com o©s
superiores interesses e

objectivos da Nacgdo)

- Manter, no corpo e

vestuario, bem como nos
objectos e moveis de
que se utilize, o

necessario asseio

- Procurar obter todo o
aproveitamento possivel
da frequéncia escolar,
acompanhando
atentamente as ligdes e
executando
correctamente todos os
exercicios e trabalhos
que lhe forem
distribuidos peles

professores & mestres

0 quadro legal retém ainda outros elementos que nos

podem ajudar a compresnder a ideologia subjacente a ordem

disciplinar centralmente definida.

A definigdo das “infracgbes da disciplina,

puniveis”,

contrarios aos deveres do aluno”

conduz & analise destes.

associa-as a

“quaisguer
(art®462,

Assim,

actos

ou

1)

a partir da andlise dos

64

0 italice & do original e &

que na formulagdo legal “obriga” a esta clarificacdo.
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0 quadro foi

Profissional.

construide a

partir

do

Estatuto

utilizado precisamente para destacar a palavra

do Ensino Técnico

e por 1isso
omissbes

o Jue nos



% dos alunos, & possivel constatar a diversidade

deveres
das esferas de relacgdo reguladas por aqueles, que

procuramos traduzir através do gquadro 4.

Na articulacdo entre estas quatro dimensdes relevadas

da legislagdo pela nossa andlise constituir-se-ia a imagem

do alunoc desejado: “urbano”®, cumpridor, obediente,
respeitador, disciplinado e aplicado. 0 aluno
(auto)disciplinado ideal para se transformar num

trabalhador ideal, quer na escola, quer fora dela. O aluno
préprio de um “mundo industrial” (Boltanski & Thévenot,

1991:254).

E este mundo industrial que transparece de uma
concepgdo reificada da escola; da esceola como organismo
mecidnico onde os alunos enguanto pecas se devem encaixar

: 68
sem perturbar “o seu regular funcionamentd”™.

E nesse
sentide que se torna necessario “cumprir as disposigdes
regulamentares”, “obedecer pronta e lealmente” ou “executar
correctamente todos os exercicios e trabalhos”. Mas esse &
também, O sentido de subordinacgéo inguestionéavel a
hierarquia escolar corporizada, gquer pelas disposicdes
.regulamentares, quer pelos superiores, ambos definidos
abstractamente. De igual modeo, o aluno de um aparente
“*mundo civico” é um alunc que ndoc desenvolve interesses
particulares, sendo os conformes a um “principic superior
comum”  (Boltanski & Thévenot, 1991) corporizado pela

entidade colectiva da Nagdo e que tem de recorrer aos

8¢ Ndo cabe na economia deste trabalho uma andlise semdntica detalhada da

formulacdo dos deveres dos alunos, embora possamos avancar com a hipdtese da
existéncia de formas diferentes de expressar os deveres dos alunos gquando
esses deveres se definem em relagdc a si mesmos, em relagdc aos superiores
hierdrquicos. ..

&7 Se recorrermos ao dicicnario encontrames como sinénimos de
urbano/urbanidade: bem criado, civilizado, doméstico, socidvel. A urbanidade,
em termos etimolégicos, &, portante, a dqualidade dos urbanos, o que ndo deixa
de ser curioso guando sabemos que, embora as esceolas técnicas se situassem nas
cidades, a maioria dos seus utentes seriam oriundos das periferias, & altura
rurais.

® Retomaremos esta expressdo adiante, procurando elucidar o que nos parece
constituir o seu sentido organizacional.
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cbjectos de valor juridico, Ccomo a “documentagdo
necessdria” (art®457, c¢) para se Jjustificar das faltas
perante a escola, quando rompe a harmonia estabelecida pela

lei.

E também o aluno que deve “comparecer nas aulas,
oficinas e demalis actividades escolares (...} munidos
sempre dos livros, cadernos e demais utensilios necessdrios
ao trabalho escolar”’, simbolos de pertenca a uma ordem e a
uma entidade colectiva com a qual se identificam e gue
assim os identifica e reconhece. 0 lugar da individualidade
ndo existe sendo enquanto insténcia ao servigo de outras. O
“aperfeicoamento moral” e a “valorizagdo pessoal” fazem-se
de acordo com “os superiores Iinteresses e objectivos da
Nacdo”, o “asseio” na utilizac¢dc dos objectos e méveis &
necessario & manutencgdo da “pureza” funcional da Escola gue
se deve prolongar no corpo e vestuario dos alunos, o
“aproveitamento da fregquéncia escolar’ esta intrinsecamente
dependente da execugdo correcta dos exercicios e trabalhos

que o professor entende como adequados.

Como sugere Grignon (1971:164) “o que & necessario
aprender, antes de tudo, é que cada acto, cada coisa, cada
ser, a comecgar pelo préprio individuo, deve ocupar o lugar
que lhe estd reservado na ordem fisica e na ordem social”.
Estaria assim subjacente a este discurso sobre os deveres
dos alunos o que Grignon (1971:155) identifica como préprio
de toda a instituic8c escolar: a inculcacg8o de um conjunto
de habitos e de disposigdes morais. Ainda de acordo com ©
mesmo autor, esta fungdo da instituigio escolar assume
caracteristicas particulares guando se inscreve no
funcionamento de uma instituicdo que recruta os seus
membros nas classes populares, como acontecia com as
escolas técnicas em Portugal (cf. Gracio, 1998, 1996).

Estas escclas necessitam assequrar, em primeiro lugar, “a

moralizagdo elementar, ou simplesmente a “domesticacio” dos
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gue estdo destinados a ocupar uma posigdo inferior na

hierargquia social; elas devem formar individuos
“convenientes”, “correctos”, e “decentes” (Grignon,
1971:155).

Desta definicdo legal ressalta a dupla vinculagdo dos
alunos: trabalhador da escola e “cidaddo” de uma Nagdo dque
a escola corporiza igualmente. Da sua interseccao resulta,
finalmente, a condicio de subordinado a uma ordem de due
apenas participa pela infraccdo, uma vez que ao aluno ndo

sdo sendo atribuidos deveres para com a escola.

4. As DISCIPLINAS ESCOLARES LOCAIS E OS
LOCAIS DA DISCIPLINA NA ESCOLA: 0S
ESPACOS, 0OS ACTORES E AS (DES)ORDENS DA
(IN)DISCIPLINA

Mas se o quadro legal induz uma determinada jJjusticga
educativa a partir da definigdo das <condigbes de
administracdo da disciplina, também contém em si “zonas de
incerteza” cuja apropriagidoc por parte da escola interessa
analisar. Desde logo, ao ndo conter a discriminacdo das
accdes merecedoras de sangdo disciplinar e ao sugerir uma
gradacdo das sangdes em funcgdo da “gravidade das
infraccdes” (art®426, 2) transfere para a escola essa dupla
definicdo: a das acgfes que sdo punidas e do que as torna
mais ou menos graves. E a partir desta andlise que
procuramos agora pensar os “dispositivos de compromisso”

(Boltanski & Thévenot, 19291) accionados pela Escola na
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construgdo de wuma justi¢a educativa relativamente as
questdes disciplinares. Esta andlise ndo podera deixar de
levar em conta gue os compromissos comportam um caracter
contingente e precario uma vez due dependem, em grande
medida, de uma “pragmatica do julgamento” (Boltanski &

Thévenot, 1991:31) intrinseca & acgdo.

Como vimos antes, a definicdo 1legal da ordem
disciplinar tem subjacente uma imagem ideal do aluno. Esta
visdo do aluno corresponde a uma definigdo pura e ideal do
mundo da escola, onde o atrito ndo existe face a inércia,
ou seja, onde uma ordem universal (mec&nica e racional)
estad naturalmente instalada, onde a disciplina “deve ser
mantida por meios suasdérios, e s nos casos de ineficdcia
desses meios se recorrerd ao castigo” (art®4538). Deste
'modo, sdo os alunos gue ao porem em causa a instituigio
dessa ordem {ou a ordem instituida), s&co visados pelas
penalizacfes gque procuram repor essa ordem universal e

natural de funcionamento da escola.

Esta ordem universal tem wuma tradugdo local dque
procuraremos apreender utilizando um procedimento analitico
semelhante, isto ¢, a partir da construcdo “em negativo” do
utente da escola, pela andlise das suas penaliza¢des é-nos
possivel inferir a imagem do “bom aluno” e da escola

“ordenada’ .

A definicdo “pela negativa” dos alunos tanto pde em
jogo propriedades gue lhes advém desta condigdo, como se
ancora em propriedades associadas a outros papéis
desempenhados pelos individuos em outras esferas da sua
vida (o aluno enguanto - cidadéo, o} aluno enguanto
trabalhador) ou em caracteristicas diferenciais (o aluno
enquanto rapaz ou rapariga, o aluno enguanto crianga, jovem

ou adulto). E, pois, na articulacdo entre diferentes
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referenciais que a escola estabelece os seus julgamentos,
mediando desde logo a ordem abstracta veiculada pela
legislacdo com as particularidades “construidas” a nivel
local, em funcgdo das situacgdes.

A%

Admitindo com Bowles e Gintis (1976:129) que a
educacao trabalha fundamentalmente através das relagles
institucionais a que os estudantes s&o sujeitos e que essa
experiéncia encoraja e recompensa o desenvolvimento de
certas capacidades e a expressdo de certas necessidades tal
como penaliza outras”, a elucidagdo do processo de gestao
da ordem disciplinar pode ainda ajudar-nos a compreender os

modos de socializacdo empreendidos pela escola na sua

dimensdo de socializacgdo para o trabalho.

A partir da analise dos processos disciplinares fol
possivel fazer ressaltar a existéncia de diferentes espacos
controlados pela ordem disciplinar da escola. A frequéncia
de ocorréncia de processos disciplinares relativos aos
diferentes espacos ao longo do periodo em analise, a forma
como estes s3ao abordados discursivamente e as infracgdes
que neles cometidas s&o sancionadas, constituem-se, para
ndés, em importantes analisadores da construcdo de Jjustices

educativas locails.

4.1, Todas as salas de aula sdo iguais, mas umas sao mais
iguais do que outras... As salas de aula, os
laboratdorios e as oficinas

Ainda que com algumas excep¢des, os espacos vigiados
situam-se eminentemente no interior dos muros da escola.
Dentro destes identificamos 0s Yespacgos sagrados”,

constituidos pelas salas de aula e os “espacos profanos”,
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tais como os espac¢os comuns (galerias, corredores, sala dos

alunos) .

Os primeiros constituem-se claramente em espagos mais
vigiados e/ou mais “profanados” ou transgredidos, uma vez
gue a maioria das ocorréncias sujeitas a sangles

disciplinares, acontece nas salas de aula.

Esta proporcdo sugere-nos a existéncia de uma ordem
mais estrita definida para as salas de aula capaz de
contribuir para a nobilitagdo tanto do espago como da
actividade de que & suporte. Grignon (1971:283) sugere que
nas escolas técnicas sob uma aparéncia de neutralidade
decorre um jogo subtil de oposigdes entre o que & do “mundo
da escola” e o que & do “mundo do trabalho” que dignifica
simbolicamente o primeiro e subordina-lhe o segundo. E
deste sentido gque pensamos, em parte, decorrer a maior
frequéncia da sangdo na vioiagéo 4 ordem nas salas de aula,
uma vez que corporizam a ordem escolar e, portanto, a ordem

que mais deve ser respeitada.

A maior incidéncia das san¢des no que acontece na sala
de aula desempenha também desde logo o papel de mecanismo
simbélico que contribui para a sua distingdo face aos
espacos da sociabilidade dos alunos. E a oposigdo entre a
ordem do trabalho escolar, sujeita a regras estritas, e a

desordem do espacgo ndo convencionado que é preciso marcar.

Mas, as salas de aula sdo também o espaco disciplinarx
cercado, “local hetercgénec a todos os outros e fechado em
si mesmo” (Foucault, 1987:122}, que suporta a distribuicgdo

ordenada dos individuos noc espago.

No entanto, se as “salas de aula” s&oc “heterogéneas”
relativamente aos outros espacos, entre si também né&o

constituem uma realidade homogénea. E a prépria escola que
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se encarrega de as distinguir discursivamente na forma como
as apresenta nos processos disciplinares. Assim, ha “salas
de aula” associadas aos espacos onde decorre o ensino das
disciplinas tedricas designadas como a “aula da Portugués”,
a “aula de Quimica”, a “aula de Desenho”, mas ha também “a
aula de Laboratério” e a “aula de ©Oficinas”, estas
associadas ao desenvolvimento das disciplinas préaticas e do

trabalho coficinal, respectivamente.

4.1.1. A infracgdo disciplinar nas salas de aula

A ordem disciplinar definida para as “salas de aula”,
entendidas aqui como os espagos onde decorrem as aulas das
disciplinas da componente de formag¢do geral ou da
componente técnica tedérica, é, claramente, a que inclui uma

maior diversidade de infracgdes punidas.

A materialidade destes espagos &, desde logo, uma
dimens&o sobre a qual incide & ordem disciplinar que,
visando a sua normalidade, promove a responsabilizacgdo

colectiva dos alunos por eles:

“por terem partide as cadeiras de bragos na sala
n°l e danificado ocutras na aula das 19.30 do dia 29
de Janeiro ultimo “ficam os alunos desta turma
obrigados a pagar até ao dia 28 do corrente a
guantia de 6850 cada. Os gque ndo pagarem ficam

suspensos das aulas a partir do dia imediato”®®.

“por terem partide o fuso de uma cadeira giratdria

de professor” ficam intimados os aluncs do 2° ano,

62 Os excertos citados s8o retirados do livro de penalidades a que nos

referimos atraés, indicando-se a data a que se reportam. Encontram-se na
“Grelha de Anadlise das Penalidades dos Alunos do Infante: 1959-1975" que segue
em anexo.
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turma L, a entregar na Secretaria até ao dia 13 do
corrente a impcrtdncia de 8500 cada um. Serdo
suspenscs da frequéncia todos os alunos que até
esta data ndo fizerem a entrega da Iimportdncia que

agora se estabelece”.

A vigilancia disciplinar escora-se neste caso na
organizagdo analitica do espago (Foucault, 1987) gue ao
atribuir uma sala a uma turma e ac inscrever a utilizagédo
dessa sala num periodo de tempo determinado - o horério -
permite anular o “desaparecimento descontroladoc dos

individuos, a sua circulacdoc difusa” (idem,123).

A responsabilizagédo simultaneamente colectiva e
anénima, ao mesmo tempo que elide a necessidade da presencga
do professor enguanto agente de controle disciplinar,
subentende todos os alunos como potenciais infractores.
Nestas sancdes, © que estaria em causa nao seria tanto a
impossibilidade da sua individualizacdo, ou a reposigado da
ordem material, mas marcar, claramente, a impossibilidade

de escapar anonimamente & vigiléncia disciplinar.

Na auséncia do professocr, s8o os objectos escolares
gue corporizam a ordem escolar e, nesse sentido, © espaco
da sala de aula, mantendo as propriedades daquela ordem na
relacdo que desenvolvem com os individuos. Como salienta
Kaufmann (1997:111) os objectos sdoc centrais na produgao da
existéncia, na medida em que, tanto comc as pessoas,
“formam o guadro activo e englcobante em gue se inscreve a

nossa acgao”.

Os objectos constituem—-se, deste modo, em pontos de
ancoragem das ildentidades a partir dos quais os individuos
constrdem relacgdes de estabilidade e constdncia com o
mundo. Neste sentido, a analise da relagdoc entre pessoas e
objectos pode pensar-se como dimensdc de andlise do

processo de soclalizagdo dos individuos, isto &, do
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processo dque permite aos individuos inscreverem-se no
mundo. Deste modo, a relacdo que os alunos estabelecem com
os objectos escolares pode também constituir-se num

analisador do quadroc de socializagdo escolar:

“E castigado com 200 dias de suspensio” “em virtude
de ter escritc numa Ilousa da Escola uma frase

altamente ofensiva da boa moral”.

“E castigado com 15 dias de suspensdo” “em virtude
de ndo ter impedido gue um seu colega escrevesse no
gquadro uma frase altamente ofensiva da boa moral,

tornando-se assim conivente com ele”.

“por ter inutilizado a fechadura da sala Z com a
intengdo de impedir que o professor pudesse dar a

aula”.

A infraccdo que incide sobre a destruigido dos objectos
escolares, ou sobre a sua “profanacgdc”, como parece ser o
caso, ndo pode entio deixar de ser clhada como sinal de uma
socializagdo escolar ndo cumprida eficazmente, nem a sua
sancdo como uma forma de (re)socializagdo dos individuos
visando a M“familiarizac&o” (Kaufmahn, 1997:114) com o0s
objectos e a ordem que lhe subjaz. Dal que a infraccado
material contenha em si o sentido de infrac¢doc moral dgue
ndo se circunscreve ao explicitamente dito ou escrito -
ser-se conivente porque ndo se impediu a infraccdo &
igualmente uma infracgdo moral - mas gue se alarga ao
simb&élico: o aluno come ser a-moral ou imoral que a escola

deve moralizar ou resgatar.

Mas a interiorizacdo dos interditos que permitem que o

nivel simbélico actue por si sé na manutengdoc da ordem
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disciplinar exige mecanismos como o “olhar disciplinar”.
Olhar que vagueia pelos espagos e a qualquer momento pode
“descobrir/encontrar” a infraccdo. A infrac¢do aparece,
assim, como propriedade intrinseca & prépria condigdo de
aluno e o olhar disciplinar recolhe a prova dessa

propriedade:

“castigade com 4 dias de suspensdo” “em virtude de

ter sido encontrado a fumar dentro de uma sala de

aulas”.

Ainda que o poder do “olhar disciplinar” que lhe
permite constituir-se em prova da infracg¢do, decorra do
estatuto que é atribuido aos seus detentores pelo discurso
juridico, os mecanismos que utiliza para o usc daquele
poder ndo decorrem linearmente da aplicagcdo do discurso
juridico.

Com efeito, de forma distinta da que o discurso
normative sobre a ordem disciplinar propde, ao inscrever a
administracio desta em mecanismos de racionalizagdo da
prova da infracgdoc -({para uma suspensdo até 8 dias a
legislacdo prevé a elaboracdo de um processo em gue O
arguido serd “ouvido sumariamente”...), ao nivel da escola,
a prova da infraccédo constrdéi-se, frequentemente, na base
dos sentidos. Em torno dos mecanismos de prova gue
estruturam sentidos diferentes para a Jjustiga escolar
encontramos, assim, um debate entre uma racionalidade
doméstica e uma racionalidade civica: os sentidos versus os

documentos.

Numa escola com um publico a aumentar durante os anos
60 e, como tal, com uma gestdo mais complexa do quotidiano,

© olhar disciplinar torna-se uma necessidade crescente,
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principalmente nos bastides de ordem gue as salas de aula
pretendem corporizar. E neste contexto gque se torna
necessadrio que o olhar disciplinar esteja presente mesmo na
auséncia dos seus mais legitimos possuidores - 08
professores - e se confia parte desse olhar e dessa

legitimidade aos alunos Chefes de Turma:

“Por se ter portade incenvenientemente dentro da
sala de aula, fazendo mengdc de fumar, guando o
fumo estd absclutamente proibide dentro da Escola e
ter desrespeitado o Chefe de Turma que na auséncia
do professor é a autoridade responsdvel pelo que se

passa dentro da sala de aula”.

“Por se terem portado indisciplinadamente durante a
auséncia da sala de aula de (Geografia, da
respectiva professora que teve qgue a abandonar
temporariamente a fim de tratar de um peguenoc
ferimento recebido durante a mesma aula,
desrespeitande o respectivo chefe de turma gque na
auséncia do professor é a autoridade que o

representa {(...}".

Relevando dos processos gque Foucault {1987:143)
identifica com a “vigilancia hieradrquica”, este mecanismo
actua de forma totalitdria face ao espag¢o da sala de aula
uma vez que “permite ac poder ser absolutamente indiscreto,
pois estd em toda a parte e sempre alerta, [...] em

principio ndo deixa nenhuma parte as escuras” (idem, 148).

Ainda que assente numa rede de relagdes que tende a
investir de “autoridade” alguns alunos, este mecanismo néo
deixa de conferir a esta autoridade apenas o estatuto de
“representativa” e o caracter de efémero, uma vez que o0s

representantes ndo deixam de ser, eles proprios, objectos
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de

fiscalizados” {idem).

dos incidentes nas

“Por se ter portado inconvenientemente na aula de
Desenho Profissional demonstrando ndo possuir as
gqualidades necessdrias ao desempenhc do cargo gque
lhe estava distribuido” "“é demitide do cargo de
chefe de turma (...) Independentemente da sua
demissdo & ainda castigado com a pena de suspensdo

de 2 dias”.

vigiléncia e como tal “fiscais perpetuamente

A demarcacdo do espaco escolar que é feita pela sangao

salas de aula acontece também guando

neste sdo introduzidos elementos disruptivos provenientes

do mundo ndo escolar que pdem em causa a estabilidade do

mundo escolar e dos seus simbolos:

“1 dia de suspensdo de todas as aulas” “Por se ter
portado indisciplinadamente na aula de Portugués
permitinde-se uma brincadeira prdpria da época de
Carnaval mas absclutamente improdpria de uma sala de

aula”.

“5 dias de suspensdo de todas as aulas” “Por ter
feito explodir um petardo carnavalesco na aula de
Matemdtica, cometendc  assim grave delitoc de
Iindisciplina e falta de respeito pelo local onde se

encontrava e peleo professor presente”.

“1 dia de suspensdo de todas as aulas” "“Por ter
sido encontrade distraido a fazer o jogo de apostas
miituas durante a aula de Quimica Geral e

posteriormente ter assumido atitudes mencs
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respeitosas para com a Sr.® Professora que o mandou

retirar da aula”.

"3 dias de suspensio de todas as aulas” “por haver
langade na sala antes da entrada da Senhora

Professora uma ampola de dcido sulfidrico”.

A indisciplina é, assim, associada a dimensdo ludica
da vida, ao mundo dos costumes mundanos, - “permitindo-se
uma brincadeira prdpria do Carnaval” - dimensido essa que
ndo cabe dentro da seriedade da sala de aula -

“absolutamente imprdépria de uma sala de aula”.

Sendo um espaco sério, a sala de aulas exige dos
alunos uma atencdo constante - “foi encontrado distraido” -
para que simultaneamente se proceda a rentabilizagdo total
do tempo e se possa garantir a qualidade do tempo
empregado. Tal como sugere Foucault (1987:128) trata-se de
anular tudo o gue possa perturbar e distrair, para
constituir “um tempo integralmente Util”. Este &, também, o
tempo do trabalho assalariado & qﬁe estes jovens se
destinam: “o tempo medido e pago deve ser também um tempo
sem impurezas nem defeito, um tempo de boa qualidade”

(idem, 128-129).

A indisciplina dos alunos é desrespeitosa, de igual
modo, para o espago - “falta de respeito pelo local onde se
encontrava” - e para os seres - “e pelo professcr presente”
- que o habitam. A associagdo gque a ordem disciplinar
produz discursivamente para as situagdes em que coexistem
“espago e seres”, contribui para uma dignificag¢do do espaco
que o faz valer por si sé. Dai, gue a infracgdo sobre o
espaco - “haver lancado na sala uma ampola de A4cido

sulfidrico” = possa, também, ser sancionada sem que dependa
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“antes da entrada da Senhora Professora” - da presenca

dos seres.

Mas as situacdes que sd3o sujeitas a sangdo disciplinar
e que tomam o. espago da sala de aula como contexto de
ocorréncia, dizem mais fregquentemente respeito a relagao

entre alunos e professores. Esta relagéo é abordada pela

disciplina escelar ao nivel moral - centrado na relagdo
interpessoal - e ao nivel da “relagdo de trabalho” -
centrado no trabalho escolar. A distingdo gque aqui

estabelecemos & essencialmente analitica jé& que, em parte,
das situacgBes analisadas est&o presentes explicitamente as
duas dimens&es e, guando tal ndo acontece é possivel intuir

a sua articulacdo, como procuraremos evidenciar.

E, entdo, deste modo gue a sangdo escolar se abate
sobre a dimensio moral do comportamento dos jovens enquanto

alunos:

“5 dias de suspensdo de todas as auvlas (...) mas
com a obrigacdo de a elas assistir, devendo tais
faltas ser consideradas injustificdveis por serem

u

disciplinares” por se terem portado menos

respeitosamente no decorrer da aula de Tecnologia”.

“castigado com 5 dias de suspensde de todas as
aulas (...} mas com a obrigagdo de a elas assistir,
devendo tais ‘faltas ser consideradas
injustificdveis e como tal anotadas no respectivo
cadastro” “Por se ter portado incorrectamente com o

senhor Professor Francisco”.

“3 dias de suspensdo de todas as aulas” (os alunos

ne2s500, 1692) “"Por se terem portade de forma
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inconveniente durante uma aula de Matemdtica,
demonstrando ma educagio e pouco respeito pela Sr.°

Professora gue por esse facto os admoestava”.

A infraccdo aparece associada, em primeira insténcia,
a um nivel comportamental, sendo visivel aos sentidos e
denunciada - “se ter portado”’, “se terem portado” -, mas o
que a torna grave & que o que gualifica o comportamento € o
principio moral que lhe subjaz - a inconveniéncia, ©
desrespeito, a incorrecgdo, a insoléncia - & s&o esses que
tornam, num duplo sentido, as “faltas injustificdveis”. O

W

gue parece ser alvo de punigido n&o & tanto o facto de “se
terem portado de forma inconveniente” mas antes o facto de,
quando chamados a norma comportamental - a admoestacdo da
professora pelo seu comportamentc -, terem revelado que o
comportamento era uma extensdo de uma “md educagdo e pouco
respeito”. O “cadastro” do aluno ocupa aqui o lugar de
dispositivo que articula a sang&c moral com a sangao
comportamental/material. Com efeito, ao serem averbadas
faltas disciplinares no processo individual do aluno este
ficava automaticamente privado dos beneficiocs sociais da
escola tal como a isengdo de propinas (cf Estatuto). No
caso dos estudantes que exerciam uma profissdo era
frequente gue a escola fizesse saber as entidades
empregadoras a aplicagdo de sangdes disciplinares. Mas
também da subtileza’® da pena se desprende um outro

dispositivo normalizador: a obrigatoriedade da assisténcia

as aulas guando se € suspenso da sua frequéncia.

Na verdade, a disciplina enguanto “dispositivo de
normalizacdo” contém na sua dimensio simbdlica uma eficacia
substancialmente superior a dimensdo da sua materialidade.

A obrigatoriedade de participar da norma que se infringiu -
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e precisamente porque se infringiu - é um mecanismo que
tende a colocar o individuo perante a bondade da norma e a
reconhecer-se como “anormal”, bem como a contribuir, pela
sua exposicdo & norma, a soclalizar o individuo para a sua
aceitacdo. O discurso legal ndo apreende esta subtileza,

como Jj& antes vimoes.

Por vezes, a infracgido disciplinar centra-se no
disturbio do trabalho escolar que, de modo indirecto, é
entendido como uma afronta a dignidade moral do professor

e, menocs frequentemente, da dignidade da escola e dos

colegas:

“castigade com 5 dias de suspensdo de todas as
aulas (...) com a obrigagdo de a elas assistir”
“"Por ter sideo insolente perante os senhores
professores Antdénio e José, e até mesmo com os seus
proprios colegas, comentando  indevidamente uma

passagem da ligdo gque estava sendo dada”.

“3 dias de suspensdoc” “por ter Iintencionalmente
apagado a luz da sala perturbando o© seu regular
funcionamento 2 desrespeitando c referido

professor”.

"1 dia de suspensdo de todas as aulas” "“Por ter
perturbado o regular andamento da aula de Francés,
desinteressando-se ainda da  correcgdo gue a
respectiva professora fazia do exercicio realizado

na aula anterior”.

" Como nota Foucault (1987:120) “a disciplina & uma anatomia politica do

detalhe” !
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"1 dia de suspensdoc de todas as aulas” “Por se ter
portado indelicadamente para com a sua Professora

de Portugués durante um exercicio escrito”.

"3 dias de suspensdo” “Por se ter portado
inconvenientemente para com a sua professora de
Portugués, revelando qualidades gue poderdo vir a
considerd~lo como inadaptivel a disciplina

escolar”,

Em primeiro lugar, importa destacar gque ressalta
destas situacgdes uma imagem do funcionamento escolar
préxima da que antes vimos plasmada no discurso normativo.
De facto, estamos perante um sistema definido
mecanicamente, caracterizado pelo “regular andamento” e
pelo “regular funcionamento”, associando-se estes a uma
concepgdo da acgdo educativa escolar exclusivamente
centrada na accdo do professor. Assim, inevitavelmente, a
perturbacdo da aula confunde-se com o desrespeito ao
professor: a aula e o professor ndo se distinguem. Os

alunos sdo supostos “encaixar-se” nesta mecanica dque os

transcende.
A perturbacdo do “regular andamento” das aulas
acontece, guer por causa de uma acgdo disruptiva

intencional que pde em causa as condigbes materiais
envolventes do * funcionamento” da aula - “ter
intencionalmente apagado a luz” -, quer gquando os alunos
pdem em causa o desenvolvimento da acgdo intrinseca do
professor - desinteressar-se da correcgdo de um exercicio,
comentar indevidamente a licdo, portar-se indelicadamente
durante um exercicio. Em ambos os casos, a perturbagido é
associada a caracteristicas negativas do aluno enquanto
pessoa - indelicado, desrespeitador, insolente - agravadas

pelo facto de se darem a conhecer perante os professores.
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Esta “pessocalizagdo” das caracteristicas dos individuos, na

medida em que se fazem depender da sua “natureza” -

“revelando qualidades” - como pessoa, coloca mesmo a
questdo da educabilidade impossivel - “inadaptavel a
disciplina escolar” - para alguns deles.

A infraccdo na sala de aula encerra uma exXpressdo
comportamental e uma vinculagdo moral comuns a infracgdo
cometida em outros espagos, mas possul, frequentemente, uma
especificidade na sua incidéncia. A infracgdo que ora
acontece pela insoléncia do comentédrio face a ligdo, pela
distraccao face a correcgdo, pela indelicadeza face ao
exercicio escrito, pde, desse modo, em causa o valor da
escrita e da palavra, pde em causa o© valor da cultura

letrada, referente central do modo escolar.

0 sentido do gue constitui a infracgidoc dos alunos no
espaco das “salas de aula” revela também, por oposigdo, uma
definicdo do aluno desejado para habitar este espago. Assim
sendo, e partinde da definigcdo negativa que dele faz o
discurso disciplinar é possivel reconstituir os seus trag¢os
mais marcantes. Primordialmente um ser moral/“moralizado”,
o alunoc deve ser respeitador, interessado, delicado e

conveniente, enfim, ser um individuoc t&o adaptado a

disciplina escolar como & ordem social.

4.1.2. A infracgdo disciplinar nos laboratérios

A designac¢do de “sala de aulg” conferida as oficinas e
aos laboratédrios, embora subentenda que as diferentes
componentes da formagdo dos alunos participam igualmente do
mundo escolar, de quem a “aula” ¢é a materializacdo por
excelénecia, ndo deixa de conter em si, sentidos diferentes.

Com efeito, as infracgdes penalizadas & o tipo de sangéo

aplicada para cada tipo de “salas de aula” encarregam-se de
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distinguir os espagos entre si, de os hierarguizar na sua
“dignidade” escolar ou de fundar a sua “dignidade” por

referéncia implicita ao mundo do trabalho.

As 1infracgdes nos espacgos laboratoriais, prendem-se
frequentemente com a subtrac¢do de instrumentos e material
ou com o incorrecto manuseamento dos instrumentos e a sua

conseguente inutilizagdo:

“provocou avarias graves num amperimetro de gue se
servia” e “pelos prejuizos morais e materiais que
resultaram da sua falta de cuidado ou possiveis
maus propdésitos” “fica intimado a entregar até ao
dia 13 .do corrente (...) a guantia de 50800 como
indemnizagdo (...) devendo ser suspenso de todas as
aulas se até aquele dia ndo cumprir ¢ gque se

estabelece”.

“ficam notificados a entregar na Secretaria, desta
Escola, a até ao dia 20 do corrente a guantia de
10800 (...} uma vez essa verba absorvida, serdo
novamente compelidos a nova subscrigioc com o
reforge de verba necessidria até terminar o actual
ano lectivo. Serdo suspensos da fregquéncia todos os
alunos gue até aquela data ndo fizerem a entrega da
importéncia gue se estabelece” [a quantia de 10500]
“oconstituird um funde de reparagdo e reposigldo do

material danificade ou desaparecido”.

Yam virtude de terem desviade diversco material nos

Laboratérios”.

A sancdoc aplicada remete discursivamente a infraccéo
material para ¢ dominio éticc e moral. Ainda que a sangédo

vise, num primeiro nivel, a reposigdo da ordem material -
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restituicdo do material desviado, e} conserto ou
substituicdo do amperimetro - o que parece estar também em
causa, a um segundo nivel, é a criac¢do de uma associacédo
entre a infracgdo material e uma infracg¢do moral - os
prejuizos morais - contribuindo, desta forma, para moldar
uma ética do aluno que é também uma ética do trabalhador,
para quem “bom uso” dos materials deve ser indissociavel

dos “bons propésitos”.

A dicotomia entre a “falta de cuidadd” e o©s
“possiveis maus propdsitos”, remete-nos, por outro lado,
para o litigio entre a “cultura” e a “natureza”, em que a
infraccdo € associada quer a “ma” cultura - a falta de
cuidade - quer a possivel “Ymd” natureza - o0s maus
propdsitos. A sangdo disciplinadora tendera, assim, a
pensar-se enquanto mecanismo que deve contribuir para uma
integracdo dos Jjovens num mundo “aculturado”, integracgéo
essa que a infracgdc cometida veio desmentir, isto &, a
sancdo pensa-se também como dispositivo de integragéo
social no seu sentido durkheimiano, onde “o individuo é
visto apenas como um suporte de normas e valores
colectivos” (Santos Silva, 1994:36) e a sancgdo disciplinar
a forma de lidar com fendmenos patoldégicos gue ameagam O
equilibrio social e o consenso (idem:37). Por outre lado,
a infraccdo incide scbre a relagdo gue os alunos mantém
com o espag¢o de aprendizagem que €& também um espago de
trabalho pratico. Yy sobreposicgdo destes espacos,
caracteristica da componente curricular das escolas
técnicas ocupada pelas aulas laboratoriais, contribui para
uma soclalizacdo dos alunos para o respeito pelo espacgo
escolar gue se confunde com a sua responsabilizacgio pelas
condicgdes necessarias ao funcionamento do espago de

trabalho.
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No que vimos apresentando, ha indicios de uma
homologia entre as relagbes que os alunos devem
estabelecer com o espaco escolar e as relagbes dque o0s
trabalhadores devem estabelecer com o espago de trabalho,
num contexto industrial. Mas a infracgdo nos espagos
laboratoriais faz-se também pela introduc¢do na sua ordem
de elementos mundanos, estranhos ao mundo escolar e que

s30 causadores do seu disfuncionamento:

“3 dias de suspensdo de todas as aulas (...} com a

u

obrigagcdo de assistir a todas elas” 'por ter

perturbade por vdrias vezes o regular funcionamento
das aulas de electricidade, servindo-se de um

instrumenteo carnavalesco”.

“5 dias de suspensdo de todas as aulas” "“Por ter
deitadoe um estalo carnavalesco na aula de
Electrotecnia, cometendo assim grave delito de

falta de respeito e indisciplina”.

Como Jj& antes referimos a propdsito das infracgdes
deste tipo cometidas nas “salas de aula”, elas vém pdr em
causa a seriedade do espago escolar, introduzindo neles uma
dimens&o ludica num espago de trabalho escolar gue, em
particular, no caso dos Laboratérios, vem perturbar a sua
funcio de preparacdoc para a seriedade do mundo do trabalho.
Por outro lado, o processo de disciplinagdo € aqui

concomitante do processo de ™ (re)alunizacgdo” dos jovens.

A intromissdo pelos aluncs de elementos mundanos e
estranhos & ordem da escola faz deles seres due, porgue a
pdem em causa, ndo estdo totalmente integrados nesta ordem,
nadc sdo verdadeiramente do mundo da escola, ndo sdo

verdadeiramente alunos. Encontramos aqui um paralelo com a
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abordagem de Correia (1998) acerca da relagdo entre a
escola e a comunidade e da relagdo entre os saberes
préoprios a cada uma. Nessa analise, o autor sugere que a
Escola deve a sua legitimidade “a vocacgdo universalizante
de um saber que a tornou particularmente insensivel a
particularidade dos saberes mundanos” e a conduziu a
assumir-se como “cognitivamente totalizante e totalitaria
do saber legitimo” (Correia, 1998). Nesta perspectiva,
podemos ainda entender a incidéncia da ordem disciplinar da
escola sobre a infraccgdo oriunda do mundo mundanoc como uma
“expurgacdo” que a ordem cognitiva da escola leva a efeito

no sentido de se estabelecer totalitariamente.

4.1.3. A infracgio disciplinar nas oficinas

Os espagos oficinais aparecenm bastante menocs
referenciados nos incidentes disciplinares. Quando tal
acontece, as infracgdes sancionadas centram-se,
essencialmente, mnas relacdes entre o0s aluncs e, mails

raramente, na relagdo entre alunos e mestres das oficinas.

Os espagos oficinais surgem-nos COomo espacgos
aparentemente mais flexiveis em termos disciplinares - com
um menor numero de incidéncias penalizadas - mas,

-

simultaneamente, como espagos onde a infracgdo € mais rude
e violenta, onde o confronto fisico entre alunos e entre

mestres e alunos € recorrente:

“Por ter agredido o Mestre de Oficinas de
Serralharia quando o admoestava pela sua atitude

indisciplinada”.

"Por ndo terem acatado uma ordem gque lhes foi dada

pelo Mestre de Electricidade no decorrer da aula”.
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“Por se ter comportade inconvenientemente nas aulas
de Oficinas de Electricidade para com o respectivo

mestre”.

“"Nio obstante os alunos que freguentam a Oficina de
Serralharia serem prevenidos no inicio do ano qgue
56 podem utilizar-se da ferramenta constante da sua
gaveta, o alunc n°731, desrespeitou esta ordem
tendo desaparecide varia ferramenta da gaveta 44,
por cujo desaparecimento fica responsdvel (a
suspensdo acontece) em consequéncia da sua atitude
de desobediéncia” .. devendo entregar a0
respectivo Mestre até 11 de Fevereiro a ferramenta
desaparecida. Além desta Indemnizagdc €& ainda
castigade com 1 dia de suspensdo de todas as

aulas”.

“Por ter agredide um condiscipulo durante a aula de
Oficinas © gque representa grave indisciplina e
falta de respeito pelcoc local em qgue se encontrava e
pelo Mestre que dirigia os trabalhos e depois de

ouvido o arguido em Conselho Disciplinar”.

“Por se ter conduzido indisciplinadamente na aula
de Oficinas de Serralharia e ter agredido
viclentamente o seu colega de turma, n°959,
correndo sério risco de ficar com a vista

inutilizada”.

Neste espaco, a infraccdo decorre do gesto. E o gesto

disruptivo que transgride a “ordem técnica”

usar as ferramentas de uma s6 gaveta

-

dos objectos -

ou

respeitar o

condiscipulo - gue é uma ordem comportamental pré-

179



estabelecida - “acatar”, "“obedecer’” -, pelo dque a sangdo
disciplinar tem como objecto referencial o comportamento -
o ter agredido, o ndoc ter acatado, ter-se portado
inconvenientemente - e, sé depois, a questdo das

implicagdes morais daquele.

Por outro lado, podemos aperceber-nos gue enguanto que
a infraccdo face aos professores dos Laboratériocs & tomada
como uma gquestdo moral, no espago oficinal e face aos
mestres, a infraccdo tem mais uma dimenséo comportamental -
acatar a ordem, ter agredido, comportado inconvenientemente
- do que moral. A autoridade representada por mestres e
professores dos laboratdérios parece, assim, provir de
fontes distintas, bem como procura fundar seres diferentes.
Deste modo, emerge uma distingdo entre duas esferas a
atingir na formagdo escolar do individuo que se inscrevem
em espacos distintos e a realizar por actores distintos: a
formacdo moral e ética do individuo, os principios e
valores (o espirito) nas salas de aula, a formagéao

manual/fisica, dos comportamentos (o corpo) na oficina.

A especificidade da gestdo da ordem disciplinar nas
Oficinas podera também estar intrinsecamente ligada, como
sugere Grignon (1971:220), as relagbes mais proximas entre
alunos e mestres que ail se estabelecem. Por um lado, estas
relagdes sio espacialmente mais préximas, se tivermos como
termo de comparagdo as que se estabelecem com 08
professores das “salas de aula”. Por outro lado, sdo também
relacdes em termos hierdrquicos que, simbolicamente, sao
vividas como menos intimidantes e, de certa forma, mais
horizontais, na medida em que os mestres serxdo olhados
pelos alunos como projecgdes suas no futuro, com quem se

pode aprender os “truques do oficio”.

Podiamos ainda aduzir a provavel maior identificacgéo

em termos de linguagem e universo cultural entre os alunos
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e os mestres, gquer pensando nas suas origens sociais
predominantes, quer sabendo que, frequentemente, os lugares
de mestre das Oficinas eram ocupados por antigos alunos da
Escola. Esta proximidade teria, entido, exXpressao nos
mecanismos disciplinares accionados. Podemos, pois,
sustentar que a menor frequéncia de questdes disciplinares
registadas tera a ver, tanto com o facto de as oficinas
funcionarem num regime menos regulado pela ordem escolar,

como pelo facto de gue ai o conflito seria dirimido

interpessoalmente - recorrendo & sangdo imediata de indole
fisica ou verbal - e ndo por interposicdo dos mecanismos
escolares “legitimos”. Este modo de sancionamento gerido

pelos mestres estaria mais préximo dos mecanismos de
controle disciplinar usados no mundo do trabalho, de onde
os mestres eram recrutados ou por onde passavam antes de
ingressar na escola e constituir-se-ia, desse modo, num
mecanismo socializador dos alunos visando a sua integragdo

no sistema produtivo da época.

A gestdo da ordem disciplinar entre a “flexibilidade”
oficinal e a inflexibilidade da sala de aula, entre a ordem
fundada numa base moral e a ordem fundada numa base
comportamental é geradora de uma oposigdo/distingdo entre
os espagos genuinamente escolares e os espagos dJue estédo
“entre” o mundo da escola e o mundo do trabalho, entre os
espacos “sagrados” e os espagos “profanos”. Esta distingdo
contribul para gue ao nivel dos alunos se construa uma
identificacdo privilegiada em relacdo a um deles gue ndo
estard, certamente, dissociada do facto de serem

aceites/rejeitados diferentemente por cada um.

Deste modo, num contexto de desenvolvimento da procura
no Ensino Técnico e da necessidade de o processo de
escolarizacdo criar “mecanismos funcionais do ponto de
vista da integracdo social” gque obvie as mudancgas

virtualmente disfuncionais provocadas por aguele
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desenvolvimento, a sancdo disciplinar cumpre, ainda, o
papel de tecnologia social ao influir “na representagdo que
os sujeitos tém do seu destino e “no ajustamento das
expectativas subjectivas ao destino objectivo” (Gracio,

1986:39-40) .

5. A QUESTAO DISCIPLINAR NOS ESPAGCOS DE
SOCIABILIDADE DOS ALUNOS E OS SEUS
ACTORES

Mas a infraccdo & ordem disciplinar ocorre ainda nos
espagos menos “sagrados” ou mesmo “profanos” da escola o
que exige que o braco da disciplina se distenda e
transforme a escola num espag¢c totalitariamente vigiado.
Nestes espacgos emerge com particular relevéncia a figura
do “funcionadrio da escola” entre os actores a quem &
atribuida legitimidade para fazer cumprir a ordem
disciplinar.

A semelhanca do gque acontece com 0s espagos lectivos,
também os espacos extra-lectivos n&o constituem uma
realidade homogénea aos olhos da disciplina escolar.
Assim, por um lado, podem encontrar-se sob a sua algada
aqueles que mesmo ndo constituindo espagos lectivos
existem no seu prolongamento, como é o caso da Biblioteca
e das Salas de Estudo. Por outro lado, e mais
frequentemente, o controle exerce-se sobre os espagos de
sociabilidade dos alunos, como os corredores, o recreio da

escola e, genericamente, scbre todos os espagos comuns da
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escola. A ordem disciplinar estende-se, ainda, para o
exterior da escola, procurando regular os comportamentos
dos alunos no espago que a circunda e, de forma mais
genérica, nos espagos em que a acgdo dos alunos pde em
causa a escola.

A dignidade dos distintos espa¢os extra-lectivos e a
indignidade das acg¢des gque neles se erigem como
infractoras da ordem estd estreitamente associada aos
actores gque testemunham ou estdo directamente envolvidos
nas situacdes sancionadas disciplinarmente. Deste modo ndo
é possivel separar a anédlise dos espagos da analise das
relacdes entre os seres que os habitam.

Num total de 260 ocorréncias que retivemos, cerca de
75 acontecem nos espacos ndo lectives da escola. Os
espacos mais fortemente conotados com a ordem escolar ou
habitados por actores mais prdximos dessa ordem corporizam
a organicidade do funcionamento da escola e revelam a

extensdo dagquela ordem para além da sala de aula:

"5 dias de suspensdo de todas as aulas” "“Este
castigo serd agravado para 15 dias se o referido
aluno ndo apresentar piiblicas desculpas ao Senhor
Médico Escolar (...) Este castigo serd lido na
turma do aluno castigado, afixado na sala dos
alunos e averbado depois de comunicado ao
respective encarregade de educagdo” “por @ ter
assumido atitudes menos respeitosas para com o©
médico escolar, quando admoestade pela forma
incorrecta como se lhe dirigia, gquande em servigo

no seu gabinete”,

“sdo castigados com 2 dias de suspensdo de ﬁodas as
aulas” “Por se haverem envelvide em desordem dentro
da Sala de FEstudo e de tal forma que chegaram a
perturbar o regular funcionamente da aula gue

decorria na sala 147.
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“3 dias de suspensdc de todas as aulas” “"Por se ter
portado inconvenientemente na Biblioteca,
perturbande a ordem que deve existir em tal recinto
e ainda por se insurgir contra ¢ empregado que ©
admoastava, revelando pelas afirmagdes feitas menos

respeito pela Direcgdo da Escola”.

“1 dia de suspensdo de todas as aulas e a4 entregar
na secretaria até ac dia 23 a importdnecia de 208500,
por aluno (...} sob pena de serem suspensos a
partir desse dia” (os alunos n°3387, 1833, 1275,
985, 862, 240) “Por terem empastado o arquivo sobre
a Legislag¢dc das Provincias Ultramarinas gque se

encontrava nas estantes na Sala do Ultramar”.

“sdo castigados com repreensdc registada e a multa
de 10500 os alunos (...) abaixo indicados” (os
alunos n°1351, 176, 507, 1311, 789, 884, 640, 1007,
116, 436) “Por terem assistideo e ndo terem iImpedido
os desmandos dos seus colegas gue empastaram o
arguivo sobre a Legislagdo das Provincias

Ultramarinas”.

A extensdo da ordem escolar a estes espagos assenta em
mecanismos de identificagdo com esta, quer dos actores que
os habitam- “o médico escolar” -, dquer da acgdo gue
desenvolvem - “atitudes menos respeitosas para com o médico
escolar, quando em servigo no seu gabinete”.

Neste caso, estar ao servigo da escola significa fazer
parte de um corpo indivisivel, de um corpo organico e
organizado, de que os diferentes elementos singulares fazem
parte ou a que se devem submeter. E neste sentido também
que a perturbacdo em um dos espacos da escola -~ “se terem

envolvideo em desordem dentro da Sala de Estudo” - & sentida
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e se repercute nos espagos adjacentes - “chegar a perturbar
o regqular funcionamento da aula que decorria na sala 14”.

A convocagdo dos efeitos remotos da infracgdo como
justificativos da sancgdc disciplinar é acompanhada, ou por
vezes substituida, pela invocacdoc de actores fisicamente
ausentes - “revelando pelas afirmacdes feitas menos
respeito pela Direcgdo da Escola” - ou apenas
simbolicamente presentes na pessoa de outros - por se
“insurgir contra o empregadc gue ¢ admoestava” ™ - ou,
ainda, pela invocagdo da ordem “natural” dos espag¢os — " (na
Biblioteca) perturbando a ordem que deve existir em tal
recinto”.

Se a ordem é& o estado desejdvel de todos os espac¢os
escolares, todos e cada um dos actores escolares sao
responsaveis por essa ordem e pela conformidade ' dos
comportamentos, seus e dos dos outros com aquela. Decorre
dagui, que sdc tao penalizaveis os alunos por “terem
empastado o argquivo sobre a Legislagdo das Provincias
Ultramarinas que se encontrava nas estantes na Sala do
Ultramar”, como os outros “por terem assistido e ndo terem
impedido os desmandos dos seus colegas”.

Face & impossibilidade da vigilé&ncia presencial, esta
parece ser a forma peossivel de construir um “olhar
pandptico” (Foucault, 1997), que aqui ndc decorre tanto da
visibilidade permanente de todos os espagos, assegurada
previamente pela arguitectura destes e pela sua superviséo
constante - no duplo sentido de visdo que se sobrepde a
outras visdes e do controle da acg¢do inscrita nesse espacgo
- mas, antes, pela inculcacido de um imperativo moral nos
individuos, responsabilizando-os pela sua prépria
vigildncia e pela vigilancia dos outros que, gquando nédo

exercida, os remete para a condicdo de infractores.

" Num dos extractos gue retivemos esta associagdo ¢é mais explicita: ™[...]
ameagar de agressdo um empregado da Escola, quando cumpria ordens desta
Direccdo [...]"
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Esta estrutura discursiva parece ainda ter subjacente
uma concepcdo sistémica da escola e da relagdo entre os
seus actores que contribui para a construcdo/naturalizagéo
de uma ordem escolar em forma reticular onde cada infraccgédo
cometida em cada um dos espacos da escola ou sobre cada um
dos seus actores é assoclada a infraccdc da escela como um
todo -~ da escola como instituigdo - e onde cada sangdo se
destina, mais do que a castigar uma ac¢do material ou
moralmente referenciavel, a reforcar a subordinagdo dos
alunos a uma ordem gque transcende a particularidade das
situagdes e se instala de forma omnipresente nos espagos e
nas pessoas.

Noutra perspectiva, ndo serad exagerado admitir que
esta concepcdo da escola contribui para resolver, a partir
da questdo disciplinar, o problema que Barroso (1995:79)
coloca no cerne da consolidacdo do modo escolar: criar
condig¢bdes para “ensinar muitos como se fossem um s0”.
Tratar-se-ia, aqui, de controlar o comportamento de muitos,
incutindo em cada um a obrigacdo moral do contrecle de cada
um sobre si e sobre os ocutros.

Aos procedimentos disciplinares que s&o accionados por
causa da “conivéncia” - em funcdo dos alunos terem
assistido a infracgdoc e ndo a terem impedido - ndo serd,
ainda, alheio o que Grignon (1971:174-175) identifica com a
“fungdo de conduzir cada aprendiz a considerar gque a ordem
gue lhe impdem n&o é outra sendo a ordem que ele se impde a
si mesmo” e que, consequentemente, o© levara a sentir-se
“pessoalmente responsadvel pela manutenc¢do dessa ordem e a
praticar a auto-vigil&ncia e mesmo a auto-punigdo”.

Do ponto de vista de uma andlise da homologia entre as
relagdes soclals estabelecidas no mundo escolar e as
relagdes socilals no campo da produgdoc (Bowles e Gintis,
1585), parece-nos ainda possivel olhar esta légica de

disciplinacdo enguanto mecanismo de socilalizacido escolar
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para © trabalho. O alunoc que se estd a formar €& tanto um
aluno que se deseja disciplinado como disciplinador. Nesse
sentido, o trabalhador que se pretende que a escola técnica
produza é tanto um trabalhador disciplinado e subserviente
face &s hierarquias, como um trabalhador gue numa posigéo
de enquadramento seja capaz de disciplinar os operarios de
execucdo e de sobre eles exercer a vigildncia quanto a
execucdo do trabalho.

A hetero-vigiladncia entre pares e a promogdo de
disposicdes para a auto-disciplinag&o ganha sentido num
contexto de transformacdoc da organizacdo do trabalho comc a
que encontramos na transigdo entre o modelo oficinal e o
modelo industrial de organizagdo do trabalho.

De acordo com Foucault (1987:133), num contexto
histérico dominado pelo trabalho oficinal, a aprendizagem
corporativa caracterizava-se por uma “relagéo de
dependéncia, ao mesmo tempo individual e total
relativamente ao mestre” que tinha a sua maxima expressao
na “domesticidade” dos contextos de socializacéo,
simultaneamente investidos da propriedade de contextos de
exercicio do oficio gque se aprendia. Neste processo de
transicdo para o trabalho maquinofacturado, caracterizado
pela especializagdo das tarefas, de simultéaneo crescimento
da dimensdo fisica e sub-espacializacdo dos contextos de
trabalho e consequente aumento do numero de trabalhadores
nas unidades de produgdo, transfiormam-se as exigéncias,
guer quanto & socializagdo necessaria para o desempenho
deste tipo de trabalho, quer quanto aos mecanismos de
controle da execugdoc do trabalho.

E no ambito destas transformacdes que assistimos, por
um lado, & emergéncia da figura da “vigildncia hierdrquica”
(idem:146) que nos contextos de trabalho se torna
omnipresente e se distingue dos operarios mas, também, a

montante dos contextos de trabalho, & emergéncia de
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instituigdes educativas capazes de responder a estas novas
exigéncias.

As escolas técnicas inscrevem—-se na confluéncia entre
aquelas duas exigéncias: afirmando-se como instancias
especializadas na distribuigdo de conhecimentos técnicos
funcionais - sob a ferma de saberes escolares - as novas
condicdes de trabalho, e, ao mesmo tempo, contribuindo para
a construcido de disposicgSes morais propicias a insergao

soclial e laboral dos individuos.

Do gue acima expusemos, decorre ainda que a infracgdo
ndo & constituida apenas por um facto - a infracc¢do ndo é
um acto simples - mas pela associagdo entre factos e o
julgamento moral gque se tece sobre tal assoclagdo: a
infraccdo ¢é a totalidade constituida pelo facto de os
alunos se terem “portado inconvenientemente”, da associagéo

deste & perturbagdo da ordem “que deve existir”, que se

estende ao “insurgir-se contra o empregado” que o
admoestava, e 0 julgamento moral em face destes
comportamentos que permite estabelecer que dos

comportamentos e afirmagdes ressalta o menor “respeito pela
Direccdo da Escola”. Deste modo, os comportamentos dos
alunos que constituem a face visivel das infracgdes néo
existem senido através desta relagdo com um sistema de
valores gue estabelece a sua legitimidade ou ilegitimidade
no contexto da definicdo de um “bem comum” capaz de
coordenar a accldo dos diferentes actores escolares.

Mas se a ordem disciplinar nos “espagos sagrados” da
escola procurava essencialmente regular a dimensdo moral
dos comportamentos dos individuos (inculcagdo de uma certa
ética do trabalho e do trabalhador) em paralelo com a sua
socializacdo comportamental, ambas  funcionais & sua
insercdo profissional e ao exercicio do trabalho a gue se

destinavam, a administragdo da disciplina nos “espagos
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profanos” preocupava-se ainda com a preservacdo da imagem

“ordenada” da escola face ao exterior:

“4 diags de suspensdo de todas as aulas, mas com a
obrigagdo de a elas assistir, estes alunos (...) e
com repreensdo registada tocdos os restantes por nde
saberem ou guererem impedir o5 referidos
distdrbios” {um grupo de alunos que se)
“encontravam na Sala de Estudo & portavam
incorrectamente” “dando a gquem passava na rua a
impressio de desordem e simultaneamente pexturbavam
as aulas gue no momento funcionavam nas salas

contiguas”.

O que parece estar subjacente a este discurso & a
vontade de preservar ou construir uma determinada imagem
da escola para o exterior. A imagem da escola gue neste
discurso se toma come modelo é tanto a da escola como
instituigdo “ordenada” onde ndoc cabe a “desordem”,
independentemente dos espagos, como a da escola teécnica
prestigiada com uma reputagdo a preservar. Mas € um
discurso gque procura também marcar a distingdc entre a
imagem da escola como instituig8o modelo para a sociedade
que a envolve e a corrupgdo dos costumes que se encontra

logo para além dos seus muros:

“Por terem transgredido deliberadamente a cordem de
nio permanéncia nos estabelecimentos de venda de

vinhos situados nas imediagdes da Escola”.

Como sugerimos antes, os espagos de socilabilidade dos
alunos dentro da escola sdo distinguidos entre si pelo
discurso disciplinar a partir gquer dos actores que g0
considerados infractores da sua ordem - por exemplc alunos

ou alunas -, quer dos actores que comprovam a infraccdo -
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professores, professoras, funcionarios, Director - ou dgue
aparecem envolvidos no seu decurso.

No primeiro caso, esta distincédo ndo tem
necessariamente implicac¢des na intensidade das penalidades
atribuidas aos alunocs, contude, ndo deixa de se fazer notar
discursivamente nos processcs disciplinares, nomeadamente
na forma como se define a infracg¢do e na articulagdo desta
com juizos de valor sobre os seres gue as cometeram.

Uma distingdo paradigmatica do que acabamos de referir
pode encontrar-se nos discursos que versam infracgdes
semelhantes cometidas por alunos e por alunas. Nestes
ressalta, claramente, gque as infracgdes cometidas pelas
alunas n&c sdo esperadas em virtude da sua prépria condigdo
feminina. Nesse sentido, o facto de as infracgdes provirem

das alunas, agrava-as desde logo:

"3 dias de suspensdc de todas as aulas” "“Este
castigo serd lido na aula a que esta aluna
pertence, registada na sua foclha de cadastro e
comunicada ao respectivo encarregado de educacdc”
“‘por ter side encontrada a fumar dentro da sala de
estar, reservada &s alunas” “transgredir uma oxdem
afixada em toda a escola, gue se supunha unicamente
dirigida aos alunos, por ndo se poder admitir que
as alunas também o pudessem fazer, manifestou com
tal atitude imprdpria da sua idade, tendéncia para
um vicio que nio é de admitir e 58 serve para

inferiorizar aquelas que o praticam.”

“3 dias de suspensdo de todas as aulas” “Este
castigo serd lido perante a turma a que esta aluna
pertence, registada na sua folha de cadastro e
comunicada ao encarregado de educa¢do” “por ter
proferido palavras obscenas mna sala das alunas”
“esquecendo-se do respeito que lhe deviam merecer
as suas colegas, o local onde se encontrava e a sua

propria dignidade e pudor de mulher”.
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A negacdo a priori da possibilidade da infracg¢do por
parte das alunas, leva a escola a transformar a “raridade”
das suas infracc¢des num factor que as agrava simbolicamente
aos olhos da disciplina escolar. Estariamos aguil perante um
dispositivo de normalizagdoc dos comportamentos que assenta
na simulténea hiperbolizagdo do valor da norma e do desvio
face a esta; isto é, de um dispositivo que éssenta no
principio de gue quanto melhor definida (e mais abrangente
quanto as infracgdes que recobre) for a norma, pior € a
gravidade da sua infracgdc ou guanto menos esperada for a
infraccdo mais ela tende a ser penalizada (ainda gue
simbolicamente). Deste modo, como nos & sugerido num dos
discursos, o facto de uma aluna “transgredir uma ordem
afixada em toda a escola” vem mesmo obrigar a redefinigdo
do sentido atribuido & norma “que se supunha unicamente
dirigida aos alunos, por ndo se poder admitir gue as alunas
também o pudessem fazer”.

Uma caracteristica gue nos aparece igualmente marcada
nos discursos dos processos disciplinares que tém as alunas
come protagonistas exclusivas prende-se com © recurso
explicito na argumentagdo, a propriedades naoc escolares
destas, gque subentendem uma representacdo do feminino que
nao se circunscreve ao seu papel de alunas. Com efeito,
sugere-se gue a infracc&o disciplinar protagonizada pelas
alunas vem pdr em causa uma inquestionéavel
condicdo/natureza de mulher que subentende caracteristicas
como a “dignidade e pudor”. Por outro lado, o estatuto
infractor da sua “atitude imprépria” ¢é remetido para a
“tendéncia para um vicio que ndo é de admitir e sé serve
para inferiorizar aquelas gque o praticam”, agravado pelo
facto de provir de alguém cuja idade ndo suporia tal
comportamento. O acto infractor permite indiciar o assomar

de uma desvidncia face a natureza bio-psicoldgica associada
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a sua condigdo de mulher/rapariga jovem que a escola deve
desde logo desincentivar, através da sangdo disciplinar.

Se antes, a propésitc do discurso legal, destacémos
diferentes esferas que a definigcido da questido disciplinar
procura regular dirigindo-se ao alunc em abstracto,
encontramos aqui = no discurso disciplinar da escola - a
sua traducgdo concretizada sobre as alunas raparigas. O
comportamento susceptivel de sangdo disciplinar - Y“ter
proferido palavras obscenas” — & remetido para trés esferas
em articulagido: as relagdes com os outros - "“o respeito
pelas colegas” -, a relagdo com o espago - "o local” - que
ndo & unicamente uma relacdo com o espacgo fisico mas também
com um espaco de “respeito” [a escola como entidade] - e a
relacdo consigo prépria - “dignidade e pudor de mulher” -
mediada pela sua condigd&o de género.

Quando a mesma infraccgédo provém  dos rapazes,
verificamos que a sancdo pode Jjustificar-se com base na

ordem legislada:

“Por ter desobedecido a4 ordem “Proibicdo de Fumar”

dentro do edificio da Escola”.

“‘por ter transgredido a proibigdo de fumar dentro

do edificio da Escola”.

(& propdsito da proibigdo de fumar) © Senhor
Director, pede aos senhores professores para ndo
fumarem nas salas de aula, corredores e dtrio da
Escola e onde se encontram aluncs. Se estes forem
encontrades a fumar deve o professor dizer-lhes que
é proibida tal prdtica e até comunicar & direcgio

da Esceola. (Acta n.°311,15 de Qutubro de 1962:104).

Pode também, comoc Jj& antes vimos para outras

situagdes penalizadas, invoca a associacio desta infraccdo
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ao desrespeito pela autoridade, corporizada pelos actores
ao servico da vigiladncia e da ordem escolar, pondo
portanto em Jjogo fundamentalmente a sua relacdo com a

Escola como entidade:

“Por se ter portado inconvenientemente dentro da
sala de aula, fazendo mengio de fumar, quando o
fumo estd absolutamente proibido dentro da Escola e
ter desrespeitadc o Chefe de Turma gque na auséncia
do professor é a autoridade responsiavel pelc gque se

passa dentro da sala de aula”.

“Por ter transgredide a ordem de proibigdo de fumar
dentrc do Edificio da Escola e ainda por assumir
uma atitude menos respeitosa para com o Mestre

Senhor José gquandso o admoestava por tal facto”.

Este comportamento - ser apanhado a fumar dentro da
escola - passa a integrar o rol das infracgdes sancionadas
disciplinarmente a partir de 1958, altura da publicacdo de
uma circular que torna “expressamente proibido o uso do

W

tabaco” e que recomenda dJue os senhores professores
deverdo dar o exemplo ndoc fumando nas aulas, corredores ou
recrelo, uma vez gque podem utilizar para esse fim os
intervalos e a sua sala de convivio” (Santos, 1964:227). A
partir de entdo, aparece como uma das infracgdes mais
comuns no universo dos comportamentos sancionados, com
referéncias constantes nas Actas do Conselho Escolar que,

em primeira instancia e em obediéncia a lei, pede

obediéncia e exemplaridade aos préprios professores:

“Quante ac uso do cigarro, o Senhor Director
lembrou ac Conselho a existéncia duma circular gque
proibe o fumo aos professores, alunos e empregados
nas aulas, oficinas, laboratériocs e corredores. Por

isso, os professores sé devem fumar na sua sala de
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espera. Até ao fim do periode lective corrente, a
que chamaremos periodo de adaptag¢do, devem lembrar
aos alunos que ndo podem fumar dentro da Escola.
Uma vez terminade este periodo, passar-se-i a uma
maior fiscalizacdo e a castigar os alunos gque se
mostrem desobedientes.” (Actas do Conselho Escolar,

1958:65)

“Os professcores nidoc podem fumar nas aulas, nem
devem fumar nos corredores. No entanto aparecem
pontas de cigarro pas salas.” (Actas do Conselho

Escolar, 1964:12¢€}

Neste caso, em particular, o que nos parece
interessante é a forma como a ordem legislada se apresenta
aos professores como inquestiondvel e dispensando qualguer
argumentacdo Jjustificativa, ao invés do que  fomos
encontrando a propdsitc de outras injungdes do Estado sobre
a vida da escola. E provavel gque esta questfo ndo tenha
surgido nunca como muito relevante, ao nivel dos seus
raeflexos no funcionamento da escola, aos olhos dos
professores e das instldncias de gestdo daguela, néo
deixando contudo de ser das gquestdes mails ZIrequentemente
afloradas nas reunides do Conselho Escolar, e de aparecer
na lista dos comportamentos mais frequentemente penalizados
nc “Livro de Penalidades”. O que também indicia que a
repressdo de tal comportamento nioc redundou na diminuigdo
substancial da sua frequéncia. Por outro lado, torna-se
aqui bem evidente, uma certa moralidade “higienista” gue
encontramos dispersa em vdrios indicios (o apelo & limpeza
das oficinas, a uniformizagdo dos alunocs por motivos
higiénicos, a preoibigcdo dos cabelos compridos e dos
“desmandes” no vestuadrio) que ndo deveria estar desligada
da tentativa de contrcoclar a perigosidade para os costumes
conformes a ideologia vigente da inevitdvel proletarizacao

num contexto de desenvolvimento do processo de
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industrializac¢do. Por outro lado, ainda, né&c deixa de ser
curioso notar Como a legislacao, a pretexto da
disciplinagdo dos alunos, intenta a disciplinagido dos
préprios professores, em mais um exercicio de “microfisica
do poder” ({Foucault, 1987:120) que neste caso igualiza na
sua condicdo masculina, ultrapassando desiguais estatutos,
rapazes e homens, e desiguais papéis, alunos e professores,
ao mesmo tempo que os distingue por oposigdo ao género

feminino.

Mas regressemos & andlise do discurso disciplinar
gquando este toma como objecto as raparigas, alunas da
Escola.

Em termos gerais, da andlise efectuada as ocorréncias
disciplinares na Escola Infante D. Henrique - registadas
documentalmente - constata-se gue as alunas sao
essencialmente identificadas como “infractoras” nos espacgos
extra-lectivos. No entanto, mesmo nesse contexto as
ocorréncias que tém as raparigas como intervenientes
exclusivas representam proporcionalmente um menor numerc do
que as que envolvem exclusivamente alunos-rapazes, ou do
gque as que se reportam as relagdes entre alunos e alunas.

Desde logo, a escassez de ocorréncias disciplinares
incidindo nas relagdes entre alunos e alunas teria como
Justificacdo a sua regulacdo a priori através da atribuicdo
de espac¢os lectivos préprios a cada um, uma vez que, de

n L4

acordo com 0 Estatuto do Ensino Técnico, 80
excepcionalmente poderdio pertencer a mesma turma alunos dos
dois sexos” (art® 432). Neste sentide, esta prescricgéao
deixaria apenas como potencialmente permissivos oS espacos
extra-lectivos e, de facto, € neles qgque encontramocs as
infracgdes que incidem na relacdo alunos/alunas e que sao

sancionadas pela escola.
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Assim, parece sSeguro sugerir que o) controlo
disciplinar por parte da escola n&o olhava prioritariamente
para as alunas e quando incidia sobre elas, reportava-se
essencialmente & regulagdo da sua relagdo com o0s alunos nos
espagos extra-lectivos/de sociabilidade. Mas esta
constatacdo poderd também indiclar uma maior conformidade
ou subordinacdo das raparigas, enguanto alunas, & ordem
escolar, e/ou um controle a priori mals restritivo dos
comportamentos destas por parte da escola, através das
disposi¢des regulamentares.

Para a compreensdo desta situacdo, ndo podemos deixar
de levar em linha de conta que nos anos 50 e 60, as escolas
técnicas recrutavam essencilalmente os seus alunos no seilo
das classes populares onde os padrées de soclalizagéo
familiar em torno dos papéis sociais femininos enfatizavam
valores funcionais & ordem disciplinar esceclar tal como a
vimos descrevendo, estabelecendo-se, provavelmente, uma
continuidade entre a socializagdo familiar e a socializagéo
escolar das raparigas.

A definigido social dos papéis femininos atravessada
por valores como a conformacdo, a submissdoc, a modéstia ...
era também fomentada no interior da escola a partir,
nomeadamente, da accdo dos professores (especialmente das
professcras) directaﬁente junto das alunas ou por
intermédio de instrumentos como o Jornal Escolar’?. Com
efeito, a partir de algumas referéncias nas Actas do
Conselho Escolar € possivel aquilatar das preocupacgdes da
escola face aos comportamentos e atitudes das alunas, ao
apelar as professoras para que as alertem quanto & sua
forma de vestir ou de se comportarem, principalmente em
situa¢bes de convivéncia com os alunos, como por exemplo na

Biblioteca ou nos espacos de recreio comuns, num mecanismo

T 2 - .

® Encontramos em alguns nGmeros do Jornal “O Infante” um conjunto de peguenas
crénicas dirigidas explicitamente &s raparigas elucidativamente assinadas sob
0 pseuddénimo de “A Virtuosa”.
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subtil de igualmente regular a conduta moral das proprias

professoras:

“Pede 4&s senhoras professoras qgque orientem as
alunas quanto & dignidade do vestudrio e uso de
produtos de beleza. Entende gque as senhoras
professoras dardo um bom exemplo usando batas,
obrigando as alunas a essa uso, que as tragam bem
limpas e em bom estado de conservagdo. O mesmo deve
ser exigideo pelos senhores mestres gquanto ao uso de

fato-macacoe.” {Acta n.°311,15 de OQutubro de

1962:104)

Do mesmo moedo, de forma alegdrica ou de forma
explicita, os textos constantes dos jornais escolares da

época em anédlise referem-se as alunas enfatizando:

“As meninas, por vezes, também ndo tém a correcgio
que lhes compete. Sdo elas, muitas vezes, o tema da
cavaqueira obscura, em virtude desta ou aguela ter
permanecido numa sala de aula, corredores, recreios
e mesmo na biblioteca, mais deselegantemente.
Quantas vezes sdo cobigadas pelos trajes que
ostentam; também sdo capazes de entabular conversas
pouco dignas ou aceitam-nas de bom agrade. Nio
permitam abusos, manhtenham-se numa posigdo educada
@ verdo uma boa e maior camaradagem.” (In ™0

Infante”, Maio, 1967:5).

Por outrec lado, na legislacgdo analisada, encontramos
ainda sinais de uma imagem das alunas construida a partir
do seu estatutc de raparigas e das relagdes socialmente
legitimas a estabelecer entre estas e os professores. Esta
relacdoc era ainda particularizada para os professores e

professoras:
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“os professores do sexo masculino ndo podem ensinar
educagdc fisica a alunas. Quando nas escolas de
frequéncia mista ndc haja professora que ministre
esse ensince, ©s tempos que lhe correspondam serdo

preenchidos conforme for indicado pela delegada da

Mocidade Portuguesa feminina.” (art® 431).
Assim, a infracgédo das raparigas centra—-se na
corrupgdo {ou alerta-se para essa possibilidade!) de um

padrio de relacionamento entre sexos gque ndo se restringe
unicamente ao que se estabelece entre pares, mas se alarga
4 relacdo entre adultos e Jjovens, e pde em Jjogc uma
representacdo das raparigas como seres potencialmente
viciosos para aqueles com gquem convive. Por outro 1lado,
estes discursos apresentam-nos, em baixo relevo, a imagem
da “boa rapariga”, caracterizada pela discrigdo publica
tanto no vestudrio como nas relagdes, a que correspondera
um modelo educativo relevando da exemplaridade que para si

podem constituir as professoras.

6. CONCLUSOES

A andlise realizada aos discursos dos actores da
Escocla Infante D. Henrique, a propodésito da ordem
disciplinar, para o periodo que decorre entre a década de
50 e a década de 70, permitiu identificar uma diversidade
de “ordens de grandeza” (Boltanski & Thévenot, 1991)
utilizadas na justificacgdo da acgdo e uma pluralidade de

formas de compromissc entre elas.
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Como procurémos mostrar, esta diversidade que podemos
identificar com o “efeito de posigdo” {(Charlot, 195%9)
decorre, em parte, do local a partir do qual o discurso é
produzido, no.

0 discurso normativo-legal caracterizado por uma
légica civica-doméstica faz abstracgcdo da singularidade e
da contextualizacdo da acgdo para definir a ordem
disciplinar. O principic comum gque sustenta a definig¢do do
bem comum veiculado por este discurso & entdo corporizado
pela instituicdo Nagdo num contexto politico e ideolédgico
dominado pela forte componente doutrindria e pela énfase no
controlo social presente no sistema educativo. A integracdo
social conformista parece ser a finalidade predominante do
discurso, justificada a partir da subordinacdo dos
individuos ao poder paiternal do Estado. Neste sentido foi
possivel identificar um acordo civico-doméstico
aparentemente paradoxal no discurso normative no gue se
refere aos “dispositivos de prova” gue sustentam a ldégica
de justificacdo na medida em que se advoga um paralelismo
entre a rigidificacgéo dos mecanismos burocratico
administrativos e a sua Jjustificagdo fundada no caracter
“paternal e educativo” da sangdo disciplinar. A esfera de
controle privilegiada pelo discurso normativo-legal & o

individuo na sua relagdo singular com a instituigdo escola.

Do ponto de vista dos actores 1locais escolares
encontramos um discurso fortemente marcado pelo “efeito de
situacdo” {(Charlot, 1999) que matiza as ldogicas de
justificacdo dos actores introduzindo uma diversidade de
dimensdes na avaliacéo das situagdes sancionadas
disciplinarmente.

Estas dimensdes radicam na particularizacgé&o do

discurso normativo-legal centrando-o na singularidade das

situacdes wvividas ao nivel da escola. Por um lado, a
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singularidade da sangdo disciplinar convoca para a sua
definicgéo a dignidade institucional dos actores
“infringidos” hierarquizando-os entre si mas subordinando-
os a todos a um “principio comum” (Boltanski & Thévenot,
1991) gque € corporizado ©pela escola T“ordenada”. A
referenciacdo do bem comum & escola ordenada subentende uma
imagem organizacional desta que entronca nas
caracteristicas do “mundo doméstico” mas também do “mundo
industrial” (Boltanski & Thévenot, 1991). Por outro lade, a
singularizacdo do discurso disciplinar radica na sua
espacializagio gue tende a promover uma hierarquizagdo
entre os diferentes espagos escolares concedendo uma maior
dignidade institucional aos espagos nobres das salas da
formacdo geral face aos espagos oficinais.

Esta hierarquizacdo decorre da malor ou menor
permeabilidade destes espacos a disrupgdo, mas assenta

também na distincdoc entre os seres que os habitam.

A espacializagdco do discurso disciplinar introduziu-
nos em distincgdes mals subtis neo interior do discurso
disciplinar que se prendem com a definicdec da acgéo
infractora, dos actores de referéncia da infracg¢do, das
ordens que aguele discurso procura atingir e dos mecanismos
de sancdo da accg¢do infractora encetados pelos actores.
Nesse sentido, © nosso trabalho permite-nos sugerir dque a
accéo mais frequentemente sancionada era a que decorria nas
salas de aula “nobres” e remetia directamente para a

dimensdo moral do comportamento dos alunos.

A acgdo infractora concretizava-se, genericamente,
através de intervengdes (actos, palavras, posturas...),
transgredindo as dimensdes normativas e morais especificas
do mundo escolar (em particular do que Barroso (1995)

designa por “organizacdo pedagdgica”}. Neste contexto, a
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infraccdoc é normalmente referenciada ao professor enquanto
simbolo e representante do mundo escolar e de uma certa
moralidade legitima a que os alunos se deviam submetexr. O
actor por referéncia ao qual se Jjustifica a infracgéo &,
entdo, a escola personalizada na figura dos professores. A
maior frequéncia das infracgdes a este nivel remetem-nos
para a hipdtese, sustentada igualmente por Grignon (1971),
de pretender marcar claramente a ordem mais legitima dentro
da escola.

Do nosso ponto de vista, é ainda possivel sustentar a
ideia de que a rigidificagdo da ordem escolar nas salas de
aula funcionava como mecanismo dissuasor das expectativas
de um publico gque, através de uma “procura optimista”
(Grdcio, 1986) de educagdo, procurava assegurar percursos
de mobilidade social ascendente. Neste sentido, a “sancao
"escolar” (Grignon, 1971) de gque a disciplina escolar
constitui um mecanismo, pode ser entendida como uma
“tecnologia social”, na medida em que pelo sentimento de
abeitagéo ou de rejeigdo face a ordem escolar que induz nos
alunos influi no “ajustamento das expectativas subjectivas

ao destino objectivo” (Gracio, 1986:39-40).

0Os dispositivos accionados pela Jjustiga escolar no
caso da infracg¢do no espago escolar da sala de aula elidiam
frequentemente a relagdo interpessoal para colocar a
infraccdo dos alunos no plano juridico-administrativo, onde
a gestdo disciplinar recorria a dispositivos come 0s
processos disciplinares. Queremos com isto salientar que
estes dispositivos de gestdo da ordem disciplinar radicam
numa ordem de grandeza préxima do que Boltanski & Thévenot
(1991} definem como 1d6gica civica onde o bem comum é
assegurado por dispositivos que transcendem o© interesse

individual e colcocam o individuo perante um principio
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superior frequentemente abstracto, que neste caso podemos

identificar com a regulamenta¢do disciplinar.

Em contraponto a esta realidade, analisamos a gestao
disciplinar nos espac¢os laboratoriais e nos espagos
oficinais. Nos espagos laboratoriais identificamos como
accdo mais frequentemente penalizada a qgue se reportava ao
manuseamento inadeguado ou danosc dos instrumentos
tecnolégicos, sendo que a penalizacdo visava normalmente a
reposicdo da ordem material nesses espa¢os. A penalizagdo
disciplinar dos alunos nestes espagos parece assim ter
subjaéente a intencdo de promover a socializagdo do gesto
ou o gesto socializado. A ordem material parece ser, deste
modo, o referente primordial da disciplina nestes espacos,
ainda que a sua infracgdo seja normalmente associada a
infracgdo moral.

Esta dupla preocupagdo do discurso disciplinar sobre
estes espacos ndo pode deixar de ser referenciadeo ao que
parece ser o estatuto hibrido dos espagos que os coloca
entre a ordem escolar e a ordem do trabalho. O actor por
referéncia ao qual, implicitamente, se reporta a infracg¢éao,
ainda gque corporizado no professor e/ou nos utensilios
tecnoldgicos, € o mundo do trabalho. Estes espacos parecem
ser associados no discurso disciplinar a uma légica oriunda
do “mundo industrial”, tal como o caracterizam Boltanski &
Thévenot (1991), centrada nas ideias de eficédcia da accgdo e
de rentabilizacdo dos recursos. O mecanismo predominante da
sancdo disciplinar - a sancdo pecunidria - 1introduz os
alunos numa relacdo com o0s actores da escola e entre si
pautada pelas nog¢des de beneficio/custo da sua acgdo, que
reproduz a relagdo esperada com o trabalho, num contexto de
industrialiiagéo.

Esta ldégica poderd articular-se com o que Bowles e

Gintis (1976) l1dentificam como uma homologia entre as
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relacdes sociais estabelecidas na escola e as relagdes

sociails de produgdo no contexto capitalista.

Os espacos oficinais - tendo-se afirmado como aqueles
sobre os quais o corpus documental € menos extenso, a que
ndo sao alheios mecanismos préprios da gestdo da ordem
disciplinar - constituiram-se como ©s espagos menos
visiveis ao trabalho analitico mas, ainda assim, & possivel
destacar alguns tragos gue nos parecem especificos do
discurso disciplinar que se debruga sobre este espago.

0 comportamento ndo socializado parece ser a acgdo que
predominantemente & sancionada nas oficinas. Nesse sentido,
a identificacdo entre as oficinas e a escola aparece aqul
remotamente referenciada, procurando dicotomizar o espago
da accgdo socializada - a escola - e 0 espago da acgédo
“natural” - as oficinas. E nesse sentido que o discurso
disciplinar recorre mais frequentemente no caso das
oficinas a uma qualificacgdo do comportamento como
“selvatico”, “barbaro” ou “violento”.

Nas oficinas, a infracgdo disciplinar centra-se no
dominio da relagdo interpessoal entre os alunos e 08
mestres ou entre os alunos, frequentemente caracterizada
pela agressdo fisica. A menor frequéncia de incidentes
disciplinares retidos pelos mecanismos escolares -
processos e registo das penalidades - nas oficinas parece
estar associada a esta caracteristica da infracgdo que
subentende estratégias sancionatdrias igualmente inscritas
na relacdo interpessocal. Por outro lado, a proximidade
estatutdria entre mestres e alunos poderd também ser
invocada para compreender o que atrds dizemos gquer gquanto
ao caracter da infracgdo, quer gquantc aos modos da sua
sancgdo.

Outra das caracteristicas especificas da gestdo da

disciplina no espaco oficinal é a coincidéncia espacial e
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temporal da infracgdo e da sua sancgdo. Assim, este modo de
gestdo da questdo disciplinar ndo pode ser desligado do que
Grignon {1971) identifica como caracteristico dos contextos
de trabalho maguinofacturados: a imediatez e a “violéncia”
(frequentemente fisica) da sangdo que se abate sobre os
trabalhadores perante a falha no manuseamento dos
utensilios ou no descuido momentdneo no processo de
execucdo técnica. HNeste sentido, encontrariamos agqui uma
homologia entre os modos da sancdo disciplinar no espago
escolar de aprendizagem do acte técnico e os modos de
sancdo da execucdo do acto técnico no contexto de trabalho,
potencialmente socializante deo aluno enquanto futuro
trabalhador.

Os actores de referéncia da infracgdo, neste espacgo,
sdo os mestres e os préprios alunos, ou mais precisamente a
relacdc que entre eles se estabelece. 0O gque constitui
infracgcio é a transgressdo nas relagbes gue, aqui, nado se
definem tanto em termos da civilidade como antes vimes na
sala de aula, mas enquanto relagdes de trabalho sujeitas a
uma hierarquia. Assim, a oficina constitui o microcosmos
que mimetiza o exercicio do trabalho e onde a autoridade,
tal como nos modelos corporativos de aprendizagem dos
oficios, radica na autoridade do saber experiencial e da
relagdo proxima. Este é um mundo em perfeita
descontinuidade com a ordem escolar ancorada no saber sabio

e nas relagdes estatutariamente impostas.

Do ponto de wvista da andlise da questdo disciplinar
nos espac¢os extra-lectivos foi possivel constatar que os
referentes principais ai associados & justificagdo das
sangdes dos alunos procuram promover a integracdo dos seus
comportamentos na ldégica escolar ou proteger a imagem da
escola face ao exterior. As “ordens de grandeza” (Boltanski

& Thévenot, 1991) mobilizadas na produgdo dos discursos
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disciplinares em torno destes espagos sao aqui fortemente
atravessadas pelo estatuto dos actores que constituem prova
da infraccdo ou dos actores infractores da ordem.

O facto de termos circunscrito a recolha de dados a um
periodo caracterizado  pelo forte enquadramentc  das
politicas educativas, permitiu-nos, do ponto de vista da
anédlise organizacional, sedimentar a convicgdoc na produgao
de légicas de acgdo organizacionais gue se constituem em
traducdes locais dos discursos normativos.

Do mesmo modo esta analise possibilitou-nos, ainda,
evidenciar os mecanismos de particularizagdo da acgéo,
encetados pelos actores, que ncos permitem caracterizar as
dindmicas organizacionals, tomadas a partir da andlise da
questdo disciplinar, como “montagens compdsitas” (Derouet,
1992) que admitem a coexisténcia de 1légicas oriundas de
diferentes mundos, articuladas singularmente em fungdo dos
“efeitos de posicdo” e dos “efeitos de situagdo” dos

actores envolvidos na acgdo.
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