D

__.——"'—'_-—-_'

A
SWOJSTE
s

Universicade de Perte

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo

Politicas de Educacio:
uma abordagem sociolégica

Stephen R. Stoer




T

Relatéric da Disciplina
de
Politicas de Educac@o: uma a'bordagem socioldgica

(Grupo de Ciéncias da Educagao)

Stephen R. Stoer
FPCE/UP




Relatdério apresentado nos
termos do Art. 92, numero 1,
alinea a), do Decreto n.®
301/72, de 14 de Agosto, para
provas para a obtencdo do
titulo de agregado no 22 Grupo
(Ciéncias da Educacdo) da
Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacédo da
Universidade do Porto.



indice

Apresentacao

Primeira Parte - Enquadramento Pedagdgico-Cientifico da
Disciplina e Contextualizagdo do seu

Programa
1. Enquadramento Pedagdgico-Cientifico da Disciplina
2. Contextualizagdo do seu Programa

Segunda Parte - O Programa da Disciplina e seus
Contetidos

1. Objectivos do Programa
2. A Estrutura Basica do Programa
3. Pormenocrizagdo dos Conteldos do Programa

Terceira Parte - Os Métodos de Ensino Tedrico e Pratico
dos Contetidos da Disciplina

1. Principios Orientadores, Estratégias de Ensino-Aprendizagem
e Recursos Pedagdgicos '

2. Dispositivos e Instrumentos de Avaliagao

2.1. no contexto dos "Principios Orientadores e Normas para

a Avaliagdo dos Alunos da Licenciatura em Ciéncias da
Educacio”

2.2. no contexto dos dltimos dois anos da Licenciatura em
Ciéncias da Educagao

Anexos



Apresentagéio

O presente relatdrio incide sobre a disciplina "Politicas de
Educagdo - uma abordagem socioldgica". Na primeira parte
apresentamos o seu enquadramento pedagdgico-cientifico e
contextualizamos o seu programa a luz do desenvolvimento recente
das politicas de educagio, tanto ao nivel dos chamados "paises
centrais" como ao nivel de Portugal. Enquanto o enquadramento
pedagdgico-cientifico revelard as opg¢des pedagdgicas e cientificas
que estio na base da elaboracdo e realizagdoc do programa da
disciplina, a contextualizagdo feita orientard uma proposta de
trabatho que servird posteriormente como projecto de
enquadramento do programa.

A segunda parte do relatério ocupa-se da explicitacdo dos
objectives do programa da disciplina, da apresentagdo da sua
estrutura basica e pormenorizagdo dos seus conteudos.
Equacionada a relagdo do programa com os programas de outras
disciplinas, sera apreseniada uma proposta de programa de
"Politicas de Educagdo - uma abordagem socioldgica” na base de 24
temas trabalhados através de dois modos de aprender. |

Na terceira parte do relatdério apresentam-se os métodos
de ensino tedrico e pratico dos conteldos da disciplina. Estes
métodos fazem parte do dispositivo pedagdgico, que resulta do
enquadramento pedagdgico-cientifico da disciplina, e se corporiza
em principios orientadores, estratégias de ensino-aprendizagem e
recursos pedagdgicos que procuraremos explicitar.  Finalmente,
abordam-se os dispositivos de avaliagdo da disciplina aqui em
questdo em contexto de avaliagdo na Licenciatura em Ciéncias da

Educacao. Estes dispositivos analisados estdo na base da



consirugdo de uma propoéta de avaliagdo cuja apresentagéo
constitui a parte final deste relatério.

Em ordem a cumprir 0s seus objectivos, o programa
incorporara dois principios metodologicos orientadores: a
abordagem das politicas de educagdo sera simultaneamente
histérica e comparativa. Serad comparativa: i) em parte, pelo
proprio facto da disciplina ser muito recente ndo sé em Portugal,
mas também noutros paises e ii) porque’ qualquer estudo das
politicas de educagfio beneficia sempre de uma perspectiva
comparada (onde se pode fundar uma concepgdo que contrarie o etno
e "euro"centrismo e que assuma a nogdo da unidade do social,
segundo a qual a compreensdo dos diferentes aspectos da vida
social depende da sua relagdo com o todo social). Além do mais,
argumentariamos, o fendmeno de globalizagdo reforga a
necessidade de uma abordagem comparativa.

O programa apresentado compreende ainda uma dimensao
histérica resultante da preocupagdo com a questdo da dindmica da
mudancga educativa, e da sua relagdo com a mudanga social em geral
- partimos, pois, do pressuposto de que a educagdc escolar sé é

compreensivel no seu contexto soécio-histérico.



Primeira Parte

Enquadramenio Pedagdgico-Cientifico da
Disciplina e Contextualizagcdo do seu Programa



1. Enquadramento Pedagodgico-Cientifico da D'isciplina

A disciplina "Politicas de Educag&o: uma abordagem
socioldgica" é, como qualquer outra disciplina académica,
condicionada, desde o inicio, por consideragdes de ordem
~pedagdgica e organizacional. Efectivamente, a préopria selecgéo dos
seus conteldos cientificos e organizacdo dependerdo, em parte, do
tempo e espago(s) disponiveis. para a transmissdo dos mesmos, da
relagdo com os conteldos de outras disciplinas, da natureza do
plUblico para o qUal serio direccionados e do perfil do profissional

que se pretende formar.
A Licenciatura em Ciéncias da Educacgéo

A disciplina "Politicas de Educagas: uma abordagem
sociolégica” faz parte do Plano de Estudos (ver Anexo 1) da
Licenciatura em Ciéncias da Educagio da Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto. Esta
Licenciatura tem caracteristicas proprias que s&o referidas na
Portaria (ver Anexo 2) que a criou: "As caracteristicas especificas
do curso e do conjunto das suas habilitagdes de acesso recomendam
a organizagdo de um concurso préprio no ambito da Universidade"
(Predmbulo). As caracteristicas especificas do curso referem-se
designadamente ao facto deste curso ter sido criado, em primeiro
lugar, com o fim de proporcionar, aos profissionais trabalhando no
campo do ensino/educagdo, acesso a uma licenciatura em Ciéncias
da Educagdo. Estes profissionais, que incluem educadores de
infancia, professores primarios, assistentes sociais e enfermeiros,

estdo normalmente habilitados com os cursos do antigo "ensino



médio” (com a excepcdo dos assistentes sociais que se
encontravam habilitados com um diploma de ensino superior,
diploma esse que foi reconhecido pelo Ministério da Educagédo em
1989 como equivalente a licenciatura). Assim sendo, e no sentido
de reconhecer o trabalho académico realizado nesses cursos,
incluiu-se na Portaria acima referida a possibilidade de "creditar
formacao academica anterior” (vér artigo 299).

"O conjunto das suas habilitagbes de acesso” refere-se
precisamente ao facto de que podem candidatar-se a Licenciatura
em Ciéncias da Educacdo pessoas titulares com uma das seguintes
habilitagbes: curso de educadores de infancia, de professores de
ensino primario, de enfermagem, de servico social ou de outros
cursos de nivel bacharelato ou licenciatura.  Adicionalmente,
reservam-se 20% das vagas do numerus clausus (neste momento 53
vagas) para alunos habilitados com "qualquer curso do 122 ano de
escolaridade de qualquer via" (artigo 10°%). Também podem
candidatar-se, "sem exceder 10% para além das vagas fixadas para
o curso” (alinea 2 do artigo 10°), alunos j& matriculados e inscritos
noutros cursos do ensino superior.

As caracteristicas especificas da Licenciatura em
Ciéncias da Educagéo traduzem-se, portanto, em primeiro lugar,
num publico discente heterogéneo e portador, em muitos casos, de
uma experiéncia rica e diversificada ne campo da
educacao/formagdo. Em segundo lugar, traduzem-se também em
necessidades diferentes, de acordo com a valorizacdo adquirida na
formagio académica anterior. Para responder a estas necessidades
diferentes, os primeiros dois anos da licenciatura estéo
organizados num Tronco Comum {que tem como um dos seus

objectivos a nivelagdo dos. conhecimenios-base), seguidos por mais



‘dois que conduzem a trés ramos de especializagdo: Educagé@o da
‘Crianga, Animagdo Juvenil e Educagdo de Adultos (ver Anexo 17). E
de realcar a importancia da articulagdo das disciplinas destes
Ultimos dois anos de formagdo especifica onde € atribuido um papel

central o Estagio.

O Perfil do Licenciado/Profissional que se Pretende Formar

A resposta pedagdgico-cientifica que & proporcionada face
& natureza do publico do curso depende ndo sé da heterogeneidade e
experiéncia daquele no campo da educagao/formagdo, mas também
do perfil do licenciado/profissional que se pretende formar. Dada a
situagao do campo da educagdo/formacdo no pais (exigua, rigida e
pouco imaginativa) e dadas as caracteristicas da grande maioria do
pablico para o qual a Licenciatura se destina, a proposta basica do
curso tem sido orientada para a formag@o de profissionais de
desenvolvimento humano e comunitario, com fungbées de apoio,
orientagdo e coordenagdo, quer a nivel do Estado central, regional
ou local, quer ao nivel de empresas e organismos privados.
Efectivamente, pretende-se formar gestores e animadores de
recursos educativos, novas figuras profissionais "dotados de uma
capacidade de reflectirem na acgdo, de se constituirem em
‘investigadores no seu contexto pratico™ (Correia, 1993a: 9) assim
visando a sua integragdo num mundo em rapida mutagdo (onde a
complexidade e a muitidimensionalidade j4 se tornaram em
palavras de ordem). Implicita nesta proposta esta também uma

opgdo pedagdgico-cientifica que, podende embora n&c reunir o

" Actualmente funciona apenas o ramo Educagado da Crianga, esperando-se aprovagao
dos dois restantes pelo Senado da Universidade.



consenso de todos os intervenientes no curso, envolve uma
tentativa de integragdo de saberes cientificos e saberes técnicos e

profissionais. Em resumo:

"A estrutura curricular da Licenciatura procura (...} ser congruente com

trés preocupagdes centrais: promover uma oferta antecipada de formagéo a

novas figuras nos Sistemas Educativos que n&o pautam a sua interveng&o

apenas por razdes instrumentais ou preocupagdes didacticas; aprofundar as
valéncias educativas dos espagos sociais de intervengdo dos profissionais de
salde e dos assistentes sociais e promover uma reflexdo pedagoégica

sistematizada nos espacgos de educagdo nado-formal.” (Correia, 1993a: 4-

5)

Apesar de fronteiras fortemente classificadas entre os
conteldos das diferentes disciplinas da Licenciatura™, devido, em
parte, a uma organizagdo curricular com unidades de tempo e
espaco por vezes rigidamente controladas, mas devido sobretudo a
uma organizacao hierarquica e vertical dos contetGdos cientificos, a
operacionalizagdo da proposta de formagdo da Licenciatura
encontra-se todavia facilitada 1) pelo esforco feito por muitos
dos seus docentes para reduzir o grau de isolamento entre os
contelidos (ver Cortes&o, s/d; Correia, 1993b; Ribeiro, 1989), 2)
pela rentabilizagdo da experiéncia dos formandos expressa nas
suas contribuicbes ao longo do curso e 3) pela tentativa de
integracéo dos conteldos através de um plano de subordinagéo das
disciplinas a uma nogao relacional de avaliagdo. Encontramos, por
“exemplo, no documento Principios Orientadores e Normas para a
Avaliacdo dos Alunos da Licenciatura em Ciéncias da Educagdo

(Brochura da FPCE/UP) as seguintes orientagbes:

" "Classificagdo”, sequndo o sentido atribuido a este conceito por Bernstein (1877),
refere-se & natureza da diferenciagdo entre contetidos e gue pode variar enire uma
classificagdo forte (onde os conteldos sdo bem isolados uns dos outros) e uma
classificagdo fraca (onde esse isolamento & bastante mais reduzido). O préprio conceito
de disciplina implica uma aceitacdo se ndo automatica, quase automatica, de fronteiras
impostas em ordem a preservar a pureza da categoria.



Sem que se pretenda pdr em causa a desejavel autonomia pedagaégica dos

docentes implicados nesta licenciatura, interessa realgar que, dentre os

dispositivos pedagégicos (...) merecem uma particular aten¢&o aqueles que:

a) Favoregam o desenvolvimento de praticas interdisciplinares que
estimulem a utilizagdo de uma p!urahdade de olhares sobre a
experiéncia pedagogica dos alunos;

b) Facilitem o desenvolvimento de um espiritc de pesquisa & possam
conduzir 4 realizagdo de pequenos projectos interdisciplinares de
investigacao;

c). Estimulem o desenvolvimento de habitos de pesquisa documental,
tratamento e leitura critica da informacéo;

d) Se inscrevam num esforge de procura de solugdes inovadoras a
problemas pedagdgicos suscitados aos alunos pela sua pratica
profissionatl;

e) Desenvolvam a partilha de experiéncia, troca de conhecimentos e

informagbes, estimulem o trabalho em grupo e a produgdo de
documentos colectivos.

A Disciplina "Politicas de Educagdo: uma abordagem socioldgica™

Segundo o Plano de Estudos da Licenciatura em Ciéncias
da Educacédo, a disciplina "Politicas de Educagédo: uma abordagem
sociolégica” pode realizar-se, como disciplina optativa, no 3% ou no
49 ano da Licenciatura. Quando realizada como disciplina do 32 ano,
sdo-lhe atribuidas 6 unidades de crédito; como disciplina do 4° ano
somente 4 unidades de crédito. (Q programa apresentado na
Segunda Parte deste relatérioc baseia-se numa utilizacao e
organizagdo de unidades de tempo correspondentes a 6 unidades de
crédito.) Como disciplina optativa, pode ser frequentada por alunos
de qualquer dos trés ramos contemplados no Plano de Estudos
(nomeadamente os ramos de Educagdo da Crianga, Animagdo Juvenil
e Educacdo de Adultos). |

Sendo esta uma disciplina da area de Sociclogia da
Educagdo do Grupo de Ciéncias da Educagdo, funciona no Plano de

Estudos, até certo ponto, como o prolongamento das disciplinas de



"Introdugao as Ciéncias Sociais" {do 12 ano) e "Socioclogia da
Educagao” (do 22 ano). A disciplina também faz parte de um Plano
de Estudos que pode, eventualmente, permitir acesso ao Mestrado
em Ciéncias da Educagao. Numa das Especializagdes deste
Mestrado, "Educagao, Desenvolvimenio e Mudanga Social” existe a
possibilidade de articulagédo desta com a -disciplina do Mestrado
"Questdes Aprofundadas de Politica Educativa". O facto do
coordenador da area de Sociologia da Educagao, e responsavel pelas
disciplinas aqui mencionadas, coincidir com o autor deste relatério
vem tornando possivel desenvolver uma certa orientagdo de
coeréncia face as opgbes cientificas e pedagdgicas tomadas no
conjunto das disciplinas. Assim, por um lado, pode garantir-se uma
articutagdo dos objectivos das disciplinas referidas sem todavia
pér em causa a autonomia cientifico-pedagdgica dos diferentes
docentes {(que eventualmente se contrapde aos efeitos negativos de
uma coordenacdo “"demasiadamente" coerente) e, por outro lado,
pode assegurar-se que haja uma sequéncia de desenvolvimento e
aprofundamento dos conceitos e problematicas dos diferentes
programas.

De facto, o grau de controle que o formador e os formandos
exercem sobre a seleccdo, organizagdo e timing do conhecimento
transmitido e recebido € central na determinag@o da natureza do
engquadramento pedagdgico-cientifico de uma disciplina. Sem
divida, as caracteristicas especificas da Licenciatura em Ciéncias
da Educagdo apostam nas potencialidades de uma participagao
activa dos alunos, sobretudo, através das componentes pedagdgicas
da cadeira. A participagdo dos formandos na selecgdo dos
contelidos cientificos da disciplina pode ser efectivada desde o

inicio através, por exemplo, da apresentacdo da "proposta de



programa". Além da exigéncia resultante da justificagao das
opcdes feitas face ao publico para quem o programa se destina, ela
mantem-se uma proposta aberta a receber/dialogar com propostas
de ajuste vindas dos formandos (assim, exemplificativamente, se

d4d forma ao aproveitamento das condigdes especificas da

Licenciatura através da criagdo de um espirito de construgdo mutua

de conhecimento entre formador e formandos). As disciplinas
optativas também representam aqui um papel importante
permitindo ao formando a possibilidade de intervir mais

activamente na elaboragcio do seu propric plano de estudos.
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2. Contextualizagcdo do Programa da Disciplina

Apresenta-se neste capitulo o enquadramento tedrico do
programa, o qual toma como objecto a elaboragdo de um projecto de

politica educativa que, assentando na situagido actual das

transformacdes das sociedades. (sobretudo da Europa ocidental. e .

mais particularmente Portugal) orienta-se para a concretizagéo de
uma escola de sucesso para todos. Apoiamo-nos nos trabalhos que
vimos a realizar durante os UGitimos anos sobre a politica
educativa, 0s quais sempre temos elaborado a partir de uma
perspectiva socicldgica (ver bibliografia de Stoer sobre as
reformas educativas anos 70/80). Importante também assinalar é
o facto de que o nosso enquadramento se situa numa problematica
tedrica que é delimitada pela teoria do sistema-mundial. Assim,
no ambito deste enquadramenio temo-nos proposto como projecto
estudar a educacao escolar em Portugal a partir do lugar que este
pais ocupa no sistema-mundial. No cumprimento desta tarefa, a
referéneia ao trabaiho de Boaventura Sousa Santos assumird uma
posigdo ceniral. Um dos objectiv'os principais do nosso
enquadramento, tanto ao nivel da sua construgdo como da sua
realizacdo (pela via do programa da disciplina), € o de analisar as
politicas de educagdo em Portugal, no seguimento de outros
estudos realizados (por investigadores partilhando a mesma
problematica) noutros sectores da politica social (Direito, Salde,
Assisténcia Social, etc.).

Accionar uma problematica tedrica, dentre as possiveis,
nido obstante a sua riqueza analitica e a sua capacidade de
despoletar dispositivos de investigagdo, tem inevitavelmente

desvantagens (embora estas sejam até certo ponto ultrapassadas
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pelas caracteristicas especificas da Licenciatura - por exemplo, a
énfase que <coloca no desenvolvimento de praticas
intérdisciplinares e no desenvolvimento de um espirito de pesquisa
baseado na andlise critica). Por outro lado, as vantagens desta

"démarche” podem ser mais do que 0s inconvenientes porque ao

- focar uma problematica tedrica especifica na nossa abordagem.

socioldgica das politicas de educagdo, procuramos produzir um
programa mais exacto nos seus objectivos, mais coeso na(s) sua(s)

meiodologia(s) e mais coerente na sua analise.

Enquadramento Tedrico para a Abordagem Sociologica das Politicas

Educativas em Poriugal

O Estado e as Politicas Educativas:
uma proposta de mandato renovado para a Escola Democrdtica

Num trabalho sobre o Estado e as politicas educativas em
Portugal durante a década de 1980, escrevemos (Stoer, Stoleroff e
Correia, 1990: 21):

Pode-se (...) admitir que sociedades e poderes politicos tém elaborado um
novo "mandato" para o sistema educativo!, e que esse mandato pode ser
designado como um “"novo vocacionalismo” (Bates et al, 1984; Moore,
1986; Dale, 1987; Dale et al., 1990): "O termo ‘novo vocacionalismo’
pode ser considerado como uma forma conveniente para glosar um conjunto
completo de desenvolvimentos inter-relacionados (...} (que) tém em
comum uma dinamica geral, no sentido de uma integragio ‘ocupacionalista’
entre o sistema educativo e o sistema ocupacional, mediatizada por uma
abordagem behaviorista da formagado de qualifica¢des e apoiada por um novo
gnquadramento institucional que constréi, legilima e apiica novas
definicdes do conhecimento educacional® (Moore, 1887: 228).

E especificamos que

1 »Mandatos’ para o sistema educativo sfo concepgdes sobre o que o sistema educativo
deve realizar a partir do que é definido como desejavel e legitimo. Em quaiquer
momento existem numerosos ‘mandatos’ atribuindo diferentes prioridades as trés mais
importantes categorias de metas a serem alcangadas pelo sistema educativo” (Dale,
1989: 66): i) autodesenvolvimento; ii) cidadania; iii) formagao.

12



Essencialmente vamos ocupar-nos com © aparecimento de uma nova
tendéncia vocacionalista (Dale, et al, 1990), num contexto de
reestruturagéo econdémica enfatizando a especificidade do caso portugués. A
perspectiva que adoptaremos ndo se confunde com aquelas que privilegiam o
papel da oferta na determinagdo das politicas educativas (ver Trigo,
1984), ja que estas, ao confundirem as fungdes escolares de socializa¢ao e
de formag#do profissional, ndo permitem reintroduzir a problematica da
democratizagio do ensino na analise das politicas educativas. Com efeito, 0s
apelos constantes &s novas "necessidades" economicas exprimem, de facto,
uma subordinagao da politica educativa as preocupagdes conjunturais das
politicas industrial e econémica e o consequente abandono de preccupagdes
democratizantes. (Stoer, Stoleroff e Cotreia, 1990: 12)

Neste engquadramento cientifico de uma abordagem
socioldgica das politicas de educagdo (nas ultimas décadas do
século XX), o nosso objectivo serd retomar esta discussao
procurando, em primeiro lugar, tornar mais claros e mais
matizados alguns aspectos da nossa argumentacéo (aproveitando
trabalhos recenies - fim da década 80, principio da década 90 -
sobre a politica educativa e a sua andlise). Em segundo lugar,
tentaremos prop6r um mandato renovado para o sistema educativo
em Portugal construide pela mediagdo entre o que tém sido
apresentados, muitas vezes, como dois polos da escola oficial
(cbrigatéria, gratuita e laica): a Escola Meritocratica e a Escola

Democratica.

Os Pilares de Reguiagdo e Emancipagdo

A escola oficial (de massas - potencialmente
democratica, que ndc se deve confundir com a massificagdo da
escola - um estado de mal-estar da escola meritocratica) que sali
reforcada da Revolugdo Francesa, proclamando o principic de uma
"instrugdo publica comum a todos os cidadaocs, gratuita quanto aos
aspectos do ensino indispensaveis a todos os homens" (Bisseret,

1979: 36), desenvolve-se ao longo da construgdo da modernidade

13



entre "(...) dois pilares sobre os quais se sustenta a transformagao
radical da sociedade pré-moderna": os pilares de regulacéo e de

emancipag¢do {Santos, 1991: 136). Segundo o mesmo autor,

(...} o pilar de regulagé@o é constituido por trés principios: o principio do

Estado (Hobbes), o principio do mercado (Locke) e o principio da

comunidade (Rousseau)., O pilar da emancipagdo é constituido peia

articulagd@o entre trés dimensbes da racionalizagfio e secularizagfo da vida

colectiva: a racionalidade moral-pratica do direito moderno; a

racionalidade cognitivo-experimental da ciéncia e da técnica modernas; e a

racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura modernas.

{Ibidem)

Os dois pilares, em vez de se desenvolverem
harmoniosamente, sustentaram a transformagdo da pré-
modernidade de uma forma desigual, sendo o pilar de regulagéo
mais reforcado pela trajectéria do desenvolvimento capitalista.
Acresce ainda o facto de os trés principios e as trés dimensdes dos
dois pilares também terem sofrido desequilibrios no seu
desenvolvimento. Esses desequilibrios resultaram, por um lado,
numa "hipertrofia da racionalidade cognitivo-instrumental”, "em
detrimento das demais racionalidades e acabou por colonizé-las,
um processo com muitiplas manifestagdes” (Santos, 1991: 137) -
sendo uma destas manifestagcbes no desenvolvimento da escola
oficial o que tem sido identificado como um conhecimento escolar
"racionalmente inflacionado" (Giroux e Mclaren, 1988). Por outro
lado, "o desequilibrio no pilar da regulagédo consistiu globalmente
no desenvolvimento hipertrofiado do principic de mercadoc em
detrimentc do principio do Estado e de ambos em detrimento do
principio da comunidade" (Santos, 1991: 137). Este desequilibrio
no pilar de regulagdo resultou, no campo da educacdo escolar, no
que tem sido referenciado muitas vezes na literatura da Sociologia

da Educagdo como a diferenga entre a Escola Democrédtica e a
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Escola Meritocrdtica. Isto é, o projecto da escola para todos,
obrigatéria, gratuita e laica, sofre, praticamente desde a data do
seu nascimento, de um desvio que, citando de novo Bisseret, se

pode caracterizar nos seguintes fermos:

A burguesia, que, para arrancar os privilégios da nobreza, se apoiou no
povo que ela pretende insiruir, acredita firmemente que vai reconstruir
uma sociedade igualitaria, visto ter suprimido para seu préprio beneficio
as desigualdes que a atrapalhavam. Ora, centrada em seus proprios
interesses, ela recriou para seu proveito uma outra hierarquia social e
novas desigualdades: desigualdades politicas, uma vez que, por ocasido da
Revolugdo, o sufragio dito universal excluiu do colégio eleitoral as
mulheres e os empregados domésticos; desigualdades economicas,
consagrando o regime da propriedade privada; desigualdades de
oportunidades de acesso ao ensino {...). Entretanto, se as desigualdades
reais subsistem nos factos, o principio da igualdade tornou-se um valor
universalmente adoptado. Substituindo formalmente a ideia de nascimento
por direito divino, as nogdes de igualdade, de mérito, de aptiddo, de
competéncia e de responsabilidade individual tornaram-se os elementos de
uma ideologia giobal & qual o ‘Povo’ também adere" (Bisseret, 1979: 87).

A Escola Meritocrdtica e a Regulagdo Fordista

Num segundo trabalho sobre o Estado e as politicas
educativas em Portugal, defendemos que "a politica educativa é (...
um resultado sempre provisdric de um processo de negociagao
assimétrica entre grupos sociais e forgas econdémicas e politicas
potencialmente confiituais" (Correia, Stoleroff e Stoer, 1993: 33).
A politica educativa ndo é simplesmente uma resposta directa aos
interesses dominantes, mas, antes, citando Shapiro (1980, em Ball,
1990: 3): "(...) responde a uma configuracdo heterogénea e complexa
de elementos (incluindo ideologias residuais, emergentes como
também as actualmente dominantes)". Assim, a politica educativa,
e as politicas mais em geral, "sdo as redes ou as configuracbes de
poderes, criadas e recriadas nas relagbes sociais" (Santos, 1990a:
39). Diferentemente das teorias pluralistas que tendem a recusar

quaisquer limitagdes estruturais sobre o processo de elaboragéo
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das politicas (veremos adiante aigumas das consequéncias deste
facto), as teorias da sociologia critica atribuem um papel
fundamental aoc conceito de autonomia relativa precisamente para
reconhecer ou a determinacdo estrutural ou delimitagdo estrutural
face as politicas. Para evitar a colocagdo de limites de origem
econdmica demasiadamente rfgidos sobre as relagdes politicas e
ideolégicas, a delimitagdo estrutural - onde se reconhecem certos
constrangimentos econémicos embora sem concluir que o campo de
educagdo seja imediata ou directamente produzido por esses
mesmos constrangimentos - tem vindo a ganhar mais aceitagao.

A politica educativa elabora-se e realiza-se através,
sobretudo, do Estado. O Estado (nos paises centrais), explicam Dale
e Ozga (1991; ver também Stoer e Aradjo, 1992), é constituido por
uma série de instituicbes publicamente financiadas, que nao
trabalham necessariamente - nem separada nem colectivamente -
em harmonia, e que sao confrontadas por problemas basicos
derivados da rel'agéo do Estado com o capitalismo. Fortemente
influenciados por Claus Offe, defendem que, embora o Estado seja
profundamente envolvido no processo de acumulacdo de capital,

este mesmo Estado

(...} ndo pode mais ser caracterizado como um instrumento do interesse do
capital (um interesse que ndo e nem homogéneo nem ‘geralmente
compreendido’), antes, este Estado & caracterizado por estruturas
constitucionais e organizacionais cuja selectividade especifica encontra-se
desenhada para conciliar e harmonizar a economia capitalista
‘privadamente regulada’ com os processos de socializagdo que esta gconomia
despoleta (Offe, 1984: 51, citado por Araljo, 1993: 34).

Neste sentido, e no que diz respeito ao campo da educagéo escolar,
Ball fala do "Estado Educacional: "aguele conjunto de espagos e

agéncias preocupada com a regulagido do sistema educativo" (1990:

20).
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No trabalho que subscrevemos sobre o Estado e as

politicas educativas em Portugal durante a década de 1980, acima

referido, a crise do "sistema de produgdo industrial localizado nos
paises do ‘centro’ do sistema econdmico mundial, habitualmente
designado por ‘fordismo™ (Stoer, Stoleroff e Correia, 1990: 13)
assumiu um lugar de referéncia central. Notdmos, ainda, que a
crise do fordismo "quer em termos da analise das respostas
estratégicas dos agenies econdmicos dominantes, quer da sua
causalidade, implica uma crise do Estado" (ibidem). Esta crise do
Estado refere-se ao que outros autores tém denominado de crise no
modo de regulagdo dominante (nos paises centrais), sobretudo
depois da Segunda Guerra Mundial (Aglietta, 1976; Boyer, 1986,
Santos; 1993), ou, por outras palavras, de crise do Estado-
providéncia. Santos (1993: 43) caracteriza este Estado do seguinte

modo:

O Estado-providéncia é a forma politica dominante nos paises centrais na
fase de ‘capitalismo organizado’, constituindo, por isso, parte integrante do
modo de regulagdo fordista. Baseia-se em quatro elementos estruturais:
um pacto entre o capital e o trabalho sob a égide do Estado, com o objectivo
fundamental de compatibilizar capitalismo e democracia; uma relag@o
constante, mesmo que tensa, entre acumulagio e legitimagao; um elevado
nivel de despesas em investimentos e consumos sociais; e uma estrutura
administrativa consciente de que os direitos sociais sdo direitos dos
cidaddos e ndo produtos de benevoléncia estatal.

A escola oficial do Estado-providéncia encontra talvez a
sua expressdo mais pura nos trabalhos dos funcionalistas
americanos das décadas 50 e 60. Entre outros, os trabalhos de
Talcott Parsons sobre a "sala de aula como sistema social" (1959),

de Bryan Wilson2 sobre "o papel do professor” (1962) e de Ralph H.

Turner sobre a diferenga entre mobilidade "patrocinada” e

2 Embora de origem inglesa, Brian Wilson insere-se, e reforga, a tradigdo
funcionalista americana.
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mobilidade “concorrencial” (1960) ficaram como verdadeiros
monumentos & teorizagdo da escola para todos, veiculada através
do principio de igualdade de oportunidades educativas. Ao explicar

este ultimo conceito, Coleman (1972: 217) escreve:

Nos Estados Unidos, quase desde o principio, 0 conceito de igualdade de
oportunidade teve um significado especial que ¢ direccionou para a
igualdade. Este incluia os seguintes elementos: 1} fornecer uma educagéo
gréatis até ao nivel que constituisse a entrada principal para o mercado de
trabalho; 2) fornecer um curriculo comum para todas as criangas, sem ter
em conta a origem social; 3) providenciar a que as criangas de diferentes
origens sociais frequentem a mesma escola, em parte através de medidas de
planeamento e em parte também devido a uma densidade populacional baixa;
4) fornecer igualdade dentro da mesma localidade, ja que os impostos locais
sustentavam as escolas.

A crise do funcionalismo americano coincide com a crise
generalizada do fim da década sessenta (Wallerstein, 1991) e o
comego da crise do Estado-providéncia (que assenta na crise do
fordismo). Santos defende que o movimento estudantil dessa época
tornou-se "o grande articulador da crise politico-cultural do
fordismo”, verificando-se um "triunfo ideolégico da subjectividade
sobre a cidadania”, subjectividade essa baseada na dimensaoc
pessoal e na solidariedade que toma fungdo contra a "cidadania
atomizante e estatizante" (1991: 152-53). De facto, a critica gue
se fazia da escola oficial de Parsons e de Turner era que ela, em
nome de uma cidadania igual para todos, tinha vindo "a promover a
desigualdade, precisamente através de mecanismos meritocraticos
gue subrepticiamente ‘canalizavam’ varios tipos de alunos para
solugdes finais diversamente hierarquizadas na escala social”
(Mdnica, 1981: 19)3. Wallerstein (1984: 154-55) resume a questdo

assim:

3 A autora especifica assim o que considera a tese principal do livro Schooling in
Capitalist America de S. Bowles e H. Gintis (19786).
t
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O maior mecanismo social, criado presumivelmente para distribuir
individuos na estrutura ocupacional através do seu talento e n&o na base da
ascendéncia - ¢ sistema educativo - funciona, de facto, apenas entre os
trabalhadores ‘livres’; e, mesmo entre estes, sobretudo .como forma de
manter linhas de ascendéncia criando algumas excepgdes {co-optagdo dos
individuos inteligentes das classes trabalhadoras), assim justificando a
distribui¢do por ‘castas’ como consequéncia da aplicacdo da razdo humana.
Diz-se que cada individuo tem um estatuto que é conseguido, em vez de ser
um estatuto herdado.

Katznelson e Weir (1985) defendem que a escola oficial
americana ("que, de facto, promove a meritocracia muito mais do
que a igualdade" [p. 5]) foi fortemente afectada por alteragGes,
desde a Segunda Guerra Mundial, na distribui¢do territorial da
populagido americana e "na maneira como as fronteiras politicas se
sobrepbem com a divisdo espacial de classe, raga e etnicidade”
(1985: 213). Finalmente, na sua abordagem sdcio-histdrica do que
intitulam de "reportério duplo da ideologia social-democrata” em
Inglaterra, Finn, et al. (1977) caracterizam da seguinte forma a
divisdo entre os "lgualitarios" {para quem a educacao era vista
como um "direito" paralelo ao de cidadania) e os "Fabianos” (que
viam a educagio sobretudo como matéria de utilidade, através da

distribuicdo de aptiddes):

lgualitarios Fabianos

"igualdade” “igualdade de oportunidades”
fins sociais/culiuraisg fins econdmicos

classe ¢/o divisdo classe ¢/o inibigdo
educacio c/o atitudes, educagao c/o aptiddo,
direitos, ordem social utilidade, mercado ou

ou "cormunidade” "gficiéncia”

E na base dos "lgualitiarios” que se projecta a Escola Democrética
em contraste com a Escola Meritocrdtica que se assume como O

projecto dos "Fabianos”.
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A Escola HMeritocrdtica em Portugal

A Escola Meritocratica, concretizada no auge do Estado-
providéncia, configura-se em Portugal como a escola oficial de
"meritocracia mitigada" do Estado Novo salazarista e do Estado
Social do marcelismo. A expressdo- "meritocracia mitigada" é a
caracterizacao atribuida por Sérgio Gracio a forma que assumiu o
desenvolvimento da escola de massas (oficial) nos anos 50 e 60-em

Portugal:

(...} a verdeira inovagdo da reforma de 1948 consistiu na introdugdo do
ciclo preparatério do ensino técnico, com dois anos de duragdo e de
"educacdo e pré-aprendizagem geral" e com “"caracteristicas de orientag@o
profissional”, onde a disciplina de Trabalhos Manuais ocupou 6 horas
semanais de aulas no 12 e 22 anos (...} ¢ ensino técnico deve assegurar "0
robustecimento das classes médias pela ascengdo dos mais aptos, de entre os
que sé podem contar com o seu trabalho (...)", sublinhando-se a
importancia de um tal movimento nos “fuluros planos de ordenagéo
industrial (...)". Pode caracterizar-se este ponto de vista como o de uma
"meritocracia mitigada”, dado admitir-se que uma parte do sistema escolar
pode funcionar como um meio de ascensdo social para as classes populares,
ascensdo em todo o caso limitada pela prépria natureza do ensino técnico.
Mas deve acrescentar-se que esta concepgio acabou por ter uma
correspondéncia com a orientacdo objectiva das coisas, uma vez que o
crescimento do ensino secundario nos anos 50 e 60 se processou sobretudo
através da expansdo do ensino técnico (1986: 84).

De facto a Escola Meritocratica, tal como era conhecida
nos paises centrais, s6 se torna uma possibilidade em Portugal
depois da "revolugdo dos cravos" de 1974. £ sé nessa altura que o
principio de igualdade de oportunidades (tal como era concebido
pelos funcionalistas americanos e pelos "Fabianos" britanicos),
para nao falar no principio de "igualdade", encontra algum espago de
viabilidade na sociedade portuguesa. J& analisdmos noutro lugar
(Stoer, 1986) os limites (e algumas das limitacdes) da educagao
escolar sob os regimes salazarista e marcelista. Al estudamos em

detalhe a Reforma Veiga Simao que, sustentdmos, tendo funcionado
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como "pivot para debates sobre o ‘futuro de Portugal’, significava
também mobilizacdo" (ibidem: 116). Defendemos que esta
mobilizacdo social e cultural ndo tinha condigbes para ser bem
sucedida: o "(...) resultado foi o de armar a oposicdo, e que veio
criar 0 espago e uma plataforma para novas formas e assuntos de
discussdo e de pratica educativa” {(ibidem: 156).

A Escola Democratica reaparece em Portugal com a
mobilizacdo social e cultural desenvolvida no periodo
revoluciondrio. Tal como os "lgualitarios" de Finn, et al, que se
desenvolveram através do movimento operario (¢ movimento social
de oposigdo mais identificado com a época do fordismo), as
correntes de mobilizagcdo cultural desenvolvem-se durante o0
periodo revolucionario através do movimento socialista, que néao so
assume formas diferentes como também se assume em geral como

movimento de emancipagdo. Resumindo:

A Reforma Veiga Simdo colocou, no plano legal, o problema da
democratizagdo do acesso a escola (pelo menos ao nivel da escolaridade
basica). Com a democratizagéo politica, o sistema educativo em Portugal
confrontou-se com o problema da democratizagdo do sucesso num contexto
de ascencido do movimento operdrio e da desagregagdo do Estado onde se
assumia frontalmente o combate as desigualdades sociais. As medidas
adoptadas no campo educativo no pds-25 de Abril, nomeadamente a extingao
do Ensino Comercial e Industrial e a consequente unificagéo do ensino
secundario, devem ser encaradas como tentativas de inverter o papel da
escola na reprodugdo das desigualdades sociais que se inscrevem no
desenvolvimento de um modelo de "escola democratica”, onde ndo esta
ausente a preocupacdo de estabelecer uma relagao critica enire a escola e o
mundo da produg¢do (na linha da chamada "escola socialista") como o
comprova nomeadamente a introducdo da area de Educagdo Civica e
Politécnica nos curriculos escolares do unificado, a introdugdo das

Actividades de Contacto no sector das Escolas do Magistério Primario e a -

criagdo do Servigo Civico Estudantil. (Stoer, Stoleroff e Correia, 1990:
23-24)

Por outras palavras a mobilizagdo social e cultural dos anos 70 em

Portugal

tornou clara a ligagdo entre democracia € educagao enquanto forma de
escolarizagdo baseada na comunidade e significando 1) que a educagao, e

21



mais geralmente a cuitura, desempenha um papel vitai na construgao e na

manutengdo duma sociedade democratica e 2) que para 0 ensino ser
democratico tem de ser participado e igualitario. (Stoer, 1986: 201-02)

A Escola Meritocrdtica e a Regulagdo Pés-Fordista

As novas maneiras de sentir e viver 0 espaco e o tempo,
exprimidas pelo fenémeno de "globalizagado", tém tido efeitos
crucialmente importantes na organizagdo e o desenvolvimento do
capitalisrﬁo (Harvey, 1989; Giddens, 1990). Segundo Harvey a
"transformacéo politico-econémica do capitalismo" passa pela
superagdo do obstaculo que constitui a "rigidez” (acs niveis do
investimento de capital, dos mercados de trabalho, dos programas
do Estado) através do assumir e desenvolver da "acumulagéo
flexivel" ("flexibilizagdo"” que se confronta directamente com a
"rigidez" do fordismo) (1989: 142-47). Harvey reconhece gue 0s
efeitos desta transformagdo sao ainda dificeis de calcular, mas o
que se constata como primeira implicagdo € que o "principio do
mercado” (nos termos de Santos, 1991) se tem fortalecido em
detrimento do "principio do Estado".

Na 6ptica de Santos, este facto constitui o que sao
denominadas "respostas do capital" face a crise tanto do regime de
acumulacdo como do modo de regulagéo fordistas. Estas respostas

tém assumido duas formas: a "difusdo social da produgdo” e ©

4 Santos vai até mais longe quando sugere que nao se trata somente da "colonizagéo do
principio do Estado por parte do principio do mercado” mas simuitaneamente de um
apelo pelo principio do mercado ao principio da comunidade (em nome de participagéo,
solidariedade, auto-governo, etc.), apelo esse que envolve "uma forte dimensdo
ideolégica que ajuda a legitimar a relativa retirada do Estado da prestagao da
providéncia social, ac mesmo tempo que oculta o fortalecimento, aparentemente
contraditdrio, da intervengdo do Estado na area econémica" (e que constitui, afirma
Santos, uma espécie de "Estado Providéncia das empresas") (1991: 159-60}.
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"isolamento politico do trabalho" (1991: 154). O aspecto mais

importante da primeira é

a descentralizagdo da produgdo através da transnacionalizaggo da produgéo

(a ‘fabrica difusa’}, a fragmentagdo geogréfica e social do processo de

trabalho, com a transferéncia para a periferia do sistema-mundial das

fases produtivas mais trabalho-intensivas (...}. (ibidem: 155)

A segunda forma de resposta constitui-se na
"transformacio do operariado em mera forga de trabalho", isto é, a
"precarizacdo da relagdo salarial" até ao ponto onde "os ritmos da
reproducdo social (estdo sujeitos) aos ritmos da produgdo (‘ha
trabalho quando ha encomendas’), um processc que podemos
designar por regresso do capital varidvel" (sublinhado no original)
(1991:158). '

A Escola Meritocratica, ela prépria, sofre inevitaveimente
um processo de transformacd&c como resultado do desenvolvimento
~de um modo de regulacdo pds-fordista. Nao podemos prever a forma
exacta que a configuragcdo de elementos heterogéneos assumira na
elaboragac de um projecto de politica educativa sob esse modo de
reguiagdo, mas serd de admitir a tendéncia para correspondéncia
entre o regime de acumulagdo e 0 modo de regulagdo (este facto
estd implicito na opcdo tedrica pela delimitacdo econdmica que
assumimos atras).

Para ilustrar esta correspondéncia, a complexidade e os
efeitos imprevistos do processo de elaboragdo de politicas (neste
caso, educativas) no ambito do Estado, Ball (1990) analisa as
implicagbes da reforma educativa inglesa para as escolas oficiais.
Tendo como base a intervengado (nos anos 70/80) da "Nova Direita”,
com a sua énfase, sobretudo, no neo-liberalismo de Hayek e as

teorias monetaristas de M. Friedman (ambos promovendo

ferozmente o principio do mercado), a reforma educativa inglesa
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(as "Education Acts" de 1980, 1986 e 1988), sustenta Ball,
constitui, no fundo, "uma tentativa de estabelecer um mercado
educativo" (1990: 60). Os principais elementos deste mercado sao
"escolha, concorréncia, diversidade, financiamento (personalizado)
e organizagdo (gestdo)" (sublinhado no original, 1990: 61). O
- objectivo principal do estabelecimento do mercado educativo é o de
provocar uma reestruturagdo dos quatro sistemas de mensagem na
base do conhecimento educacional (o currfculo, a pedagogia, a
avaliacdo e a organizagado/gestdo). Esta reestruturacdo, por sua
vez, esta no cerne, defende Ball, de uma mudanga "nos principios de
controle social, do modo de regulacdo, enraizados dos processos de
reproducio social na sociedade capitalista contemporanea” (ibidem:
124). Esta mudanga assume-se como ¢ modo de regulacdo que Ball
denomina "pds-fordista”.

Inevitavelmente, o modo de regulacac poés-fordista
assenta numa orientagdo baseada no consumo individualizado, tanto
no que diz respeito as novas formas de  avaliagdo, como na
construgdo do alunc como consumidor. A correspondéncia entre
processos de ensino e aprendizagem e o processo de trabalho na
indistria tem sido analisada através do termo "novo
vocacionalismo" (ver Stoer, Stoleroff e Correia, 1990). "O regresso
do capital variavel® (ver citagdo de Santos acima referida) central
ao "novo vocacionalismo" atribui a aprendizagem um papel chave na
producédo péds-fordista: "o 'pés-fordismo vé a forca de trabalho
como um bem principal da produgdo moderna (...). A produgéo
depende de trabalhadores multiqualificados capazes de inovagao e
de melhorar os processos e os produtos” (Ball, 1990: 126).

Na sua analise do "novo vocacionalismo”, Ball identifica,

em Inglaterra, duas ideologias educativas, ambas oriundas da
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designada direita que, embora de uma forma contraditéria,
informam a elaboragdo de uma politica educativa constituida pela
evolugdo da Escola Meritocrdtica fordista em direcgdo a Escola
Meritocrdtica pds-fordista. As duas ideologias educativas,
baseadas numa tipologia criada por Raymend Williams nos anos 60
(Williams, 1961), colocam em confronto dois mandatos diferentes
para o sistema educativo (Ball, 1990: 131). o dos "industrial
trainers” (mais orientado para o conhecimento "aplicado” e o
discurso da competéncia e da resposta &s mudangas econdémicas e
sociais) e outro, o dos ‘"cultural restorationists”" (mais
direccionado para o conhecimento "puro" e o discurso da alta
cultura, exceléncia académica e padrbes fixos). Sem entrar em
pormenor na andlise de Ball, o que é interessante verificar para
esta nossa analise é 1) o facto de que o "discurso sobre o
vocacionalismo ndo (&), ele proprio, totaimente coerente", e 2) o
facto de que este discurso, em Inglaterra, "nac tem alinhado sem
problemas com outros discursos influenies no &mbito do governo®
(Ibidem: 100). Assim, apesar da "correspondéncia" entre a
requlagdo econdmica e a regulagdo estatal da educagdo, a educagio
escolar & equaciohada "como um campo de discurso e pratica, € uma
esfera e um objecto de conflite" (ibidem}.

Na légica do modo de regulagao pés-fordista, "as escolas
sdo cada vez mais concebidas como unidades produtivas
comerciais, sendo portanto normal considerar que as escolas
possam e devam aprender com a industria” (Ball, 1990: 120). Nos
Estados Unidos encontra-se, embora com as devidas
especificidades, a mesma |égica em consolidagdao: "Os promotores
do novo paradigma defendem que a educagdo pulblica ndo deveria

simplesmente implementar certas praticas proprias das empresas,
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defendendo antes que as escolas plblicas s4o, de facto, empresas”
(sublinhado no original) (Cookson, 1992: 308). No entanto, segundo
Ball, dentro de um enquadramento de mercado, de oferta e procura,
surge um "progressivismo vocacicnal”, no campo dos "industrial
trainers" que, implicitamente aproveitando um espago criado pelas
mudangas na natureza do trabalho e das relagdes de classe com ele
associadas, desafia a dominagdc académica liberal-humanista -do
curriculo escolar.: Assim, e fazendo coro com alguns membros do
"lobby industrial", os "novos progressistas”" (normaimente
professores com reputacdo pedagégica progressista, requisitados
para trabalhar nas equipas da reforma educativa inglesa), além de
combaterem os inimigos da mudanga, tém defendido uma educacgéo
escolar baseada na flexibilidade, no trabalho em equipa, na
comunicag¢do e na promocgao da persisténcia no aluno, tudo com o
objectivoc de garantir uma aprendizagem permanente. Esta, tal
como demonstra Ball (1990: 101-1086), &, de facto, coincidente com
as novas exigéncias advindas das mudangas tecnoldgicas na
industria dos paises centrais.

Ball reconhece, contudo, que ¢é possivel que o©
progressivismo do "novo vocacionalismo®, citando Dale (1988: 57),
"esconda um industrialismo abrasive". O mesmo é dito por Santos

embora de maneira diferente:

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

No seu ultimo trabalho publicado, Ball afirma néo ter dividas sobre

os efeitos negativos do desenvolvimento do "mercado educativo”:

26



A implementagido das reformas educativas baseadas no mercado é
essencialmente uma estratégia de classe que tem como um dos seus efeitos
mais importantes a reprodug@o das vantagens e desvantagens relativas de
classe social (e de etnia). (Ball, 1993: 4)

O comentario de Ball testemunha o facto de que a critica
da Escola Meritocrdtica, feita em nome de uma maior igualdade, nao
sé continua a ser vista como valida, como ganha também nova forga
perante tentativas de reabilitar o principio da igualdade de
oportunidades, através da chamada diversificagdo da oferta de
formacgaoS. Pode defender-se que, durante os anos 70 e 80, a Escola

Democrética nos paises centrais assume-se como tal, por um lado,

através da continuada critica da natureza classista da educagao

escolar, e, por outro lado, através da promogao de uma nova
consciéncia face aos efeitos negativos, e eventualmente
destruidores, do processo de desenvolvimento/modernizacdo. Esta
consciéncia promove-se através dos chamados Novos Movimentos

Sociais:

A novidade maior dos NMSs (Novos Movimentos Sociais) reside em que
constituem, tanto uma critica da regulagdo social capitalista, como uma
critica da emancipacao social socialista tal como ela foi definida pelo
marxismo. Ao identificar novas formas de opressdo que extravasam das
relagbes de produgdo e nem sequer sdo especificas delas, como sejam a
guerra, a poluigdo, o machismo, o racismo ou o produtivismo, e ao advogar
um novo paradigma social menos assente na riqueza e no bem estar material
do que na cultura e na qualidade de vida, os NM3s denunciam, com uma
radicalidade sem precedentes, os excessos de regulacdo da modernidade.
(Santos, 1991: 163-64)

A Escola Meritocrdtica e a Crise do Fordismo em Portugal

Escrevendo sobre o Estado portugués e a crise do fordismo

nos anos 80, afirmamos o seguinte:

5 No caso de Inglaterra, ver Dale, et al. (1990), sobre a experiéncia da TVEI
(Technical and Vocational Education lInitiative) e Ball (1990) sobre os CTCs (City
Technology Colleges).
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Temos feito, neste trabalho, um esforgo para manter presenies as
particularidades da relagdo entre a acumulagdo e a educag8o que resultam
das tentativas de um Estado semiperiférico se tornar um actor
modernizador, atribuindo ao sistema educativo objectivos e fungdes
relacionados com a mudanga econémica e/ou tecnoldgica. De facto, e preciso
lembrar o modo especifico como a crise do fordismo nos paises
industrializados do centro se pode repercutir no sistema produtivo
portugués através da dependéncia tecnoldgica. (Stoer, Stoleroff e Correia,
1990:35)

De facto, em Portugal dada a institucionalizagdo né&o
consistente de uma regulacdo fordista da relagdo salarial, nem de
um Estado-providéncia (Santos, 1993: 20), a crise do fordismo, tal
como as medidas propostas para ultrapassar essa crise, assume-se
em Portugal através da especificidade da sua histéria e do seu
posicionamento no sistema mundial.. Tentamos exprimir esta ideia

quando escrevemos:

Com efeito, parece ser determinante na formulag8o da politica educativa
portuguesa, nos anos 80, um esforgo de conciliar formagéo para o
“taylorismo-fordismo" com formagfo para o pés-fordismo, na base de
necessidades de formagdo percepcionadas por diversos sectores e
interesses. Trata-se de uma "logica" hibrida que leva ao reforgo de um
dualismo educativo (eventualmente em consonancia com um dualismo
tecnoldgico, caracteristico de um sistema produtivo-organizacional do neo-
fordismo). E uma versdo portuguesa do "novo vocacionalismo” que veicula
essa légica, ao mesmo tempo que tenta compatibilizar as suas contradigdes.
(Stoer, Stoleroff e Correia, 1990: 45-46)

Assim, a "tendéncia vocacionalista" aparece em Portugal na década

de oitenta

de forma parcelizada e dispersa, donde as potencialidades de uma analise
comparativa dos processos e conteidos das reformas educativas dos anos
setenta com as dos anos oitenta, podendo elucidar-nos designadamente sobre
a forma como o vocacionalismo se integra no processo de "normalizagdo”
politica e educativa em Portugal. Antecipande a conclusdo da nossa analise,
defendemos que o resultado deste processo tem sido a substituicdo da
preocupagdo com a liga¢do entre educagdo e democracia, enquanto eixo
dominante da politica educativa, por uma outra mais restrita entre a
escolaridade e a sua relevancia para o mercado de trabatho. (/bidem: 21-
22)

Na verdade, as preocupagdes dos anos 80 diferem
consideravelmente quer das preocupacdes "fordistas" (a construcao

de um Estado de bem-estar social prevista na Constituicao de
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1976) quer das preocupagdes "revolucionarias” (a construgdo da
sociedade socialista também prevista nessa Constituicao)s. Como
resultado a Escola Meritocrdtica em Portugal, que comega nos anos
70 a por de lado o seu estatuto de “mitigéda" (chegando mesmo a
ameagar transformar-se na Escola Democrética), embarca numa
nova fase de desenvolvimento nos anos 80. Esta fase, sob a
lideranca do "Estado modernizador", passa pelo pressuposto, em
Portugal, da crise de fordismo dos pafses centrais (com a
relacionada crise do sistema escolar), ac mesmo tempo que se
investe numa continuada consolidacdo da escola oficial (de massas)
para todos (processo designado por ndés como a simultinea crise ¢
consolidacdo da escola de massas em Portugal, Stoer e Aratjo,
1992). Repete-se, assim, a histéria do desenvolvimento desigual
desta escola em Portugal (ver Araljo, 1993).

A crise da escoia oficial em Portugal, tal como acima

constatamos, implicou, a exemplo do sucedido nos paises centrais,

a reestruturacgéo, pelo menos parcial, da relag@o entre escolaridade
e mercado de trabalho. Assim, frases como "a empresarizagdo da
escola e a escolarizagdo da empresa”, passar "0os estabelecimentos
de ensino (para) serem geridos pelas forgas vivas da sociedade”,
"retirar os professores da fungdo puiblica”, "a desestatizagdo do
ensino em Portugal", "diversificar a oferta de formacao®, "formar o
novo trabathador para a sociedade informatizada", "passar para as
comunidades a responsabilidade da educagdoc (como sendo) a
principal prioridade dos portugueses”, tornaram-se parte do
"sentido” da reforma educativa portuguesa que surge, sobretudo, na

segunda metade da década 80. Esta reforma surge como parte do

6 Ver analise de Santos (1993) da conjugagdo destas constru¢des no que eie denomina o
Estado Paralelo.
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"pacote” do processo de "modernizagdc da economia e sociedade
portuguesa" (Lopes, et al, 1989), processo esse dinamizado pela
entrada de Portugal na Comunidade Europeia?. Central a este
processo, € ao desenvolvimento mais recente da Escola
Meritocrdatica em Portugal, tem sido o conceito do "Estado-
regulador".

Véarios dos principais actores sociais envolvidos na
reforma educativa portuguesa fazem referéncia directa ao "Estado-
regulador® (Lopes, et al, 1989; Grilo, 1991; Azevedo, 1991,
Marques, 1992). A origem deste conceito parece ser o trabalho do
sociélogo francés Michel Crozier, Etat Modeste, Etat Moderne,
stratégies pour un autre changement (1991). O principal objectivo
do livro de Crozier € combater a burocracia estatal, tornar o Estado
mais modesto e assim mais moderno, e isto porque "o Estado anda
atrasado face a sociedade" (1991: 47). O ‘"reconhecimento realista”
do peso duma longa tradigao do Estado em Franga torna necessario,
segundo o autor, "abrir gradual mas seriamente o campo das
decisdes colectivas aos cidaddos, sem os quais qualquer
modernizacgdo ou projecto de reforma nao ‘sera jamais possivel”

(ibidem: 8). Assim,

7 Em texto anterior apresentamos a nossa reflexdo critica sobre a "ideologia da
modernizagao no sistema educativo em Portugal® (Correia, Stoleroff e Stoer, 1993).
Segundc Lopes, et al. (1988: 255), *(...) entende-se que a modernizagao e,
essencialmente, o processo através do qual se reformulam e perspectivam os diferentes
sectores de actividade (com particular énfase para as actividades gconoémicas e
financeiras) no quadro de uma sociedade aberta, com uma economia sujeita a um rapido
processo de internacionalizagédo e integrada num mercado fortemente competitivo". O
problema central da economia e sociedade portuguesa, segundo os autores, é saber
desconstruir “as caracteristicas tradicionais e persistentes que tém bloqueado as
nossas possibilidades de modernizag&o” e saber dinamizar as "novas relagdes, 0S NOVOS
quadros institucionais e organizativos, as novas linhas estratégicas que se ajustem acs
novos quadros europeu e mundial® (1989: 11). As "resisténcias & mudanga" ou sdo
vistas, pelos autores, como irracionais (resuitantes da "inércia humana”) ou como
baseadas no "nacional® e, portanio, suicidas.

e e e e e AR T T
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A tese que defendo neste livio & que em lugar de ser imputada a forgas
obscuras - maldicdo cultural, capitalismo na sua fase terminal - este
desperdicio (do entusiasmo das for¢as da sociedade civil) pode ser
compreendido, analisado, para assim poder ser remediado. O nosso bloqueio
é colectivo, ndo individual, e entre nés em Franga este colectivo, que néo se
resume evidentemente ao Estado, estd todavia preso a ele,
indissoluvelmente condicionado pelo compertamente deste conjunto
determinante. (...) O primeiro obstaculo & moderniza¢8o da sociedade é ele
(o Estado). (ibidem: 64; 77}

O ‘“Estado-regulador”, no entendimento dos autores
portugueses acima mencionados, € visto em Portugal como o
"gestor da complexidade", como o "elemento estruturante das
politicas e mecanismos compensatdrios” (politicas sociais), como
o "promotor da-reorganizagéo das estruturas dele dependentes com
vista (...) & autonomizacgioc (delas)", como o "Estado (dialogador) e
mediador no processo de concertagio social”, como o "regulador do
sistema" (funcé@o diferente da de "regulamentagdo" que é de

|"

"natureza instrumenta e corporiza a acgaoc meramente

burocratico-administrativa do Estado), como o "Estado formador”

quer da "mao-de-obra necessaria" quer de uma “populagdo (que

precisa de ser) mais qualificada e mais culta", e, finalmente, como
"um agente protagonista do processo de desenvolvimento" tendo
como estratégia “"robustecer e autonomizar a sociedade civil"
(Lopes, et al, 1989: 255-58).

A estratégia de modernizagdo do "Estado-regulador’ é
baseada na "formacdo e desenvolvimento das elites sociais”
(interpretada como uma preocupacao com a articulagdo entre a
" "elite dominante” e a ‘"elite dirigente") (/bidem: 57). Crozier
esclarece as dlvidas que os mentores do principio da igualdade de

oportunidades possam ter em relagdo a esta questio:

Investir nas elites no seu sentido restrito & conservador, reaccionario
mesmo, mas investir na qualidade das elites de amanha de forma a que elas
se tornem mais abertas e joguem melhor o papel, que sé elas podem
assumir, de descoberta, de formagéo, de desenvolvimento, é indispensavel
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n&o somenie para o éxito econdmico de uma sociedade, mas também para o
seu desenvolvimento social. (1991: 170)

Segundo os seus defensores, o "Estado-regulador” tem que

ser forgosamente um "Estado-solidariedade”, em primeiro lugar,
para proteger 0os que estdo a margem do processo produtivo
(especialmente "quando o Estado reduz o seu grau de intervengé&o
nas actividades da sociedade™ e, em segundo lugar, para compensar

as deficiéncias de uma sociedade "periférica™:

Estas sociedades (periféricas) apresentam uma inevitavel distorgao:
manifestam os problemas comuns as sociedades modernas mas néo tém
ainda as estruturas sociais piuralistas. Esta distor¢édo esta, por sua vez, na
origem de um maior intervencionismo do Estado, de tipo centralizador ou,
pelo menos, esta na origem de uma maior persisténcia deste modo de
organizar a decisdo politica, na medida em que o Estado aparece como o
compensador possivel para as lacunas criadas pela incipiéncia das
estruturas da sociedade pluralista. (Lopes, et al, 1989: 107)

E, assim, a promogdc de actividades pelo Estado, aparentemente

orientadas contra si préprio, faz mais sentido:

Podera parecer um paradoxo considerar que é o Estado quem tem o papel
estratégico de promover & apoiar a forma¢éo e a organizagdo de poderes
nio-estatais. Mas é disso mesmo que se trata quando se analisa o efeito de
um choque de moderniza¢ido, como serd o da total abertura de uma sociedade
periférica & area cultural em que a sociedade portuguesa ja esté inserida,
mas de que o Estado portugués sempre a isolou, designadamente no que se
refere a actividade economica. (/bidem: 108)

Curiosamente, mas talvez n&o por acaso, 0s promotores

(politicos e técnicos) das Escolas Profissionais, proclamadas como
"inovadoras e até "revolucionarias" no &mbito da reforma educativa,
situam-se entre 0s que publicamente mais tém referido as virtudes

do "Estado-regulador”. Este Estado & visto como

(...} fundado na humanizagZo da ordem social, na liberdade e na autonomia,
na garantia da equidade na diversidade, na catalizagdo da interveng&o dos
varios actores sociais, dando voz a todos e evitando os nichos de exclusao,
um Estado, por isse, necessariamente humilde e modesto, (Azevedo, 1991:
66)
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Dizemos "ndo por acaso" porque ¢é neste sector da reforma
educativa que muito se tem falado do novo papel do Estado, no
campo da educacgdo, enquanto promotor "da iniciativa auténoma de

instituicbes de sociedade civil™

Assiste-se, assirh, por paradoxal que isso possa parecer (sic), a uma forte
interveng@o do Estado no desenvolvimento do projecto das Escolas
Profissionais, projecto este que assenta na mobilizagdo auténoma das
instituicées e operadores ndo-estatais. (sublinhado nosso) (/bidem: 74).
Este processo também tem sido caracterizado como "o partenariado

sécio-educativo e o paradigma das Escolas Profissionais":

As Escolas Profissionais surgem de uma negociag&o inicialmente entre os
promotores {...), depois entre os promotores e o Estado ¢ finalmente entre
a escola e o0 Estado. Resultam de partenariados sécio-educalivos com
capacidade de identificagdo de projectos educativos ao nivel local e
geradores de novos recursos educativos. Partenariados sécio-educativos
que contextualizam o desenvolvimento do projecto educativo da escola.
{sublinhado no ocriginal) (Marques, 1991: 173)

Do ponto de vista da nossa andlise, consideramos que ©
projecto e a realizagdo das Escolas Profissionais situa-se no
ambito do que temos vindo a designar por "crise da escola oficial”
em Portugal (alids, nesta mesma ldgica, se inscreve também o novo
projecto da gestdo das escolas). Ambos os projectos, no ambito da
reforma educativa talvez os mais paradigmaticos da l[égica do
chamado Esiado-regulador, apontam, entre outros, para uma
mudanca em termos dos interlocutores principais do Estado na
" elaboragé@o da politica educativa. Embora ndo de forma tdo evidente
como na situacao inglesa analisada por Ball, no caso portugués os
consumidores da educacdo escolar e as chamadas "forgas vivas" da
designada sociedade civil sairdo reforgados com estas orientagdes
da reforma. Visa-se, assim, reestruturar a relagdo enire

escolaridade e um mercado de trabalho em mutagdo reforgando, na
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l6gica do Estado-regulador, o papel da escola no processo portugués
de modernizacao.

A “consolidagéo' da escola oficial" vem-se realizando, no
contexto da reforma educativa, através de medidas que procuram
assegurar uma presen¢a mais dilatada e duradoura dos jovens
portugueses na escola ("o desenvolvimento de uma cultura de
escolaridade prolongada”, ver Ministério da Educagdo: PEPT). Tais
medidas tém sido apoiadas por programas tais como o P/PSE
("Programa Interministerial para a Promog&o do Sucesso
Educativo"), o PEPT ("Programa de Educagdo para Todos") e as
iniciativas do Secretariado Coordenador dos Programas de Educagéo
Multicultural.

A Escola Meritocrdtica, em processo de remodelagdo
através da reforma educativa em Portugal, desenvolve-se, pelo
menos parcialmente, a partir de concepgbes pluralistas do Estado e
do processo de modernizacao da economia e sociedade portuguesa,
onde o proprio Estado (burocratico e autoritario) €, em grande
parte, posto em causa. De facto, o Estado é desafiado em nome do
pluralismo: se fosse mais modesto, mais moderno, menos ineficaz
e, a0 mesmo tempo, mais interventor na promogéo dos sectores
nio-estatais, seria eventualmente mais capaz de "regular”, isto €
"monitorizar" e "arbitrar" o processo politico e a negociagdo entre
grupos concorrentess.

O '"progressivismo vocacional", identificadec por Ball no

"novo vocacionalismo” em inglaterra, também se tem manifestado

8 Qs tedricos defensores, mas simultaneamente criticos, do pluralismo (por exemplo
Charles Lindblom) reconhecem que os grupos concorrentes tém um poder sempre
limitado e s6 raramente é que conseguem ultrapassar atitudes e crengas baseadas na
"hegemonia da classe social” (Linblom citado in Dale e Ozga, 1991).
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no processo de reforma em Portugal®, sendo precisamente nos dois
projectos de politica educativa que acima identificamos com a
"crise da escola oficial” - as Escolas Profissionais e o novo modelo
| da gestdo das escolas - onde mais se tem evidenciado. A titulo de
exemplo, lembra-se que na equipa do Gabinete de Educagao
Tecnolégica, Artistica e Profissional (0 GETAP) trabalhavam
professores (requisitados) com reputagdo pedagdgica progressista
e que, como pode verificar-se designadamente através do modelo de
gestdo e dos curricula das Escollas Profissionais (Alves, 1992),
defendiam (tal como os seus colegas ingleses) uma educagao
escolar baseada na flexibilidade, no trabalho em equipa, na
comunicacdo e na promogao da persisténcia no aluno.

Nio dispomos neste momento em Portugal de analises
sobre as ideologias educativas (residuais, actuais e emergentes)
que permitiriam uma anadlise apurada da "configuragéo hete‘rogéhea
e complexa de eiementos" constituindo o input central do processo
de elaboragidc de politicas educativas. Nalguns dos nossos
trabalhos anteriores (Stoer, 1986; Sicer, Stoleroff e Correia, 1990
e Correia, Stoleroff e Stoer, 1993) iniciamos ja uma analise nesse
sentido. Também existem alguns (poucos) trabalhos de outros
autores portugueses neste campo (Gracio, R., entre outros, 1981;
1983; 1986; e Gracio, S., 19886; COrreia, 1991b; Névoa, 1993;
Teodoro, 1993). No entanto, os dados que temos parecem indicar
que se, por um lado, houve de facto em Portugal (tal como em
[nglaterra) um aproveitamento de um espago aberto pela
reestruturacdo do processo de trabalho na economia mundial, houve

também, por outro lado, na sua versdo portuguesa (tal como temos

9 Embora ndo exactamente nestes termos, esta mesma tendéncia foi j& referida, entre
outros analistas, por Correia (1990; 1991a).
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sugerido, através da nogdo do Estado-regulador e o que temos
chamado de "tendéncia vocacionalista"), uma "colonizagdo do
principio do Estado por parte do principio do mercado" e
simultaneamente um apelo do principic do mercado ao principio da
comunidade (em nome da participagdo, da solidariedade, do auto-

governo, etc.). Este apelo tem envoivido

(...} uma forte dimens&o ideolégica que ajuda a legitimar a relativa
retirada do Estado das prestagdes da providéncia social, ac mesmo tempo
que oculta o fortelecimento, aparentemente contraditério,. da intervengao
do Estado na area econdmica (e que constitui, nas palavras do autor, uma
espécie de "Estado Providéncia das empresas”}. (ver Santos, nota 4
anteriormente referida)

Assim, ha raz8es para suspeitar que o Estado ("regulador"), apesar
da "boa vontade" delineada, enfrenta dificuldades varias para

conseguir inverter a ftradicdo centralista e burocratica. Como

sugere Anténio Nodvoa:

O apelo a participagdo conduz com frequéncia a uma maior centralizagéo
das politicas educativas; o discurso da profissionalizagéo traduz-se numa
desqualificacdo e num controlo estatal mais apertado dos professores; a
linguagem da autonomia traduz-se em praticas burocratizadas de tomada de
decisdo. (1992: 63)10

Na nossa opinido, o trabalho de Santos proporciona pistas
analiticas importantes quer para uma melhor compreens@o do que
estd em jogo, quer no equacionamento de respostas para o aparenie
beco sem saida. Essas pistas foram para nds particularmente
estimuladoras na formulacdo de alguns dos contornos daquilo que
designamos por um mandato renovado para a Escola Democradtica em
Portugal nos anos 90. Nesia fo-rmulagéo valorizamos ndo sé novos
conceitos que possam aprofundar a compreensdo dos fenémenos e

das relacdes sociais, como também consideramos enriquecedor 0

10 Ver também Teodoro (1993: 282-295),
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questionamento de conceitos "antigos” e até de problematicas
vistas como ultrapassadas {ou em processc de serem
reconstruidas, cf Wallerstein, 1991a). Na busca de uma outra
adequacgdo analitica, Santos sugere o desenvolvimento de uma "nova
atitude epistemoldgica que supere o conhecimento moderno e o
ponha ao servigo de um novo senso comum” (1980a: 30; ver também
Santos, 1989). Sem que possamaos entrar aqui nos pormenores da
argumentagdo de Santos sobre esta questdo, retemos para este
trabalho o facto de que esta "nova atitude epistemolégica" aponta
para o privilegiar ndo sé "(d)as tarefas de emancipac&o sobre as de
regulagdo™ como também a superagdo das dicotomias do projecto de
modernidade e "o modelo de racionalidade cartesiana que l|he
subjaz" (Santos, 1990a: 13). Assim, ao mesmo tempo que se
privilegiam as tarefas de emancipag&o, propde-se pdr em causa a
propria dicotomia emancipacao/regulagdo.” Ao questionar esta
dictomia pode dificultar-se a construgdo de "falsas dicotomias
emancipatérias".  Privilegiar a emancipacdo implica estimular o
desenvolvimento do principio da comunidade, o que basicamente néo
é sendo um apelo para o aprofundamento da democracia (que se
torna ndo sO mais representativa como mais participada).
Procurando uma mais apurada compreensdo da
especificidade social e econdémica portuguesa, Santos sugere uma
reformulagdo da dicotomia {(desta e doutras, como vimos)
Estado/sociedade civil. Interrogando-se sobre a recentemente
renovada énfase dada a esta dicotomia liberal classica, Santos

escreve, em primeiro lugar sobre o Estado:

"Na medida em que o Estado consegue (...) controlar ac¢des e relagdes
sociais dificilmente regulaveis por processos juridicos formais e integra
todo o universo social dos litigios decorrentes dessas acgdes e relagdes no
processamento informal, o Estado estd de facto a expandir-se. E expande-
se através de um processo que na superficie da estrutura social surge como
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um processo de retracgdo. O que parece ser deslegalizagao ¢ na verdade
relegalizagdo. Por outras palavras, o Estado estd-se a expandir sob a
forma da sociedade civil. E porque o Estado se expande sob a forma da
sociedade civil, o controle social pode ser exercido sob a forma de

" participacdo social, a violéncia, sob a forma de consenso, a dominagdo de
classe, sob a forma de acgdo comunitaria. (sublinhado no original)
(1990a: 24-25)

Depois, sobre a sociedade civil, escreve:

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

-Defende ainda que

{...) a sociedade civil portuguesa s6 é fraca e pouco auténoma se, seguindo o

modelo das sociedades centrais, a identificamos como o espago de produgio.

Se, ao contrario, atentamos, no espagoe doméstico, verificamos que a

sociedade civil portuguesa é muito forte, auténoma e auto-regulada ou, em

todo o caso, é mais forte, auténoma e auto-regulada que as sociedades civis

centrais. Alids, é essa autonomia e auto-regulagdo que torna possivel que o

espaco doméstico preencha algumas das lacunas da providéncia estatal e

assim se constitua em sociedade providéncia, como lhe tenho chamado.

(Ibidem: 659-60)

Sintetizando, argumenta-se que a dicotomia
Estado/sociedade civil ndc consegue captar a realidade de uma
sociedade semiperiférica como a portuguesa, nas Ultimas décadas
do século XX. Mais importante ainda, "duplicando-se (os pdlos da
dicotomia) um no outro" "trivializa-se as alternativas" e arrisca-
se a criar uma situagdo onde as "promessas da modernidade” nao
serao cumpridas. Porqué? Porgue, como assinaldmos acima, 0S8
direitos politicos, os direitos sociais e econdmicos e
especialmente os direitos culturais dependem de um
desenvolvimento equilibrado dos trés principios (mercado, Estado,
comunidade) do pilar de regulagio. No caso da dicotomia

Estado/sociedade civil, o colapso dos pélos um no outro, num
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periodo de crise do Estado, exacerba o desequilibrio jé identificado
nesse desenvolvimento, fortemente influenciado pela trajectoria
do desenvolvimento da economia-mundial capitalista. Ao mesmo
tempo empobrece-se o didlogo entre projectos de sociedade que, de
outra maneira, poderia fortelecer-se caso houvesse uma mediacao
entre os pdlos. A condigado ideal para a realizagdo desta mediacao,
e para que esse didlogo possa desenvoiver-se, € exprimido através

do que Santos designa o "principio de reciprocidade™

o critério geral de uma politica emancipatéria é a reciprocidade, ja que o
exercicio do poder nas relagdes sociais se traduz sempre, de uma ou outra
forma, na n#o-reciprocidade, ou seja, na possibilidade de alguem usar
alguém para beneficio préprio sem correr o risco de ser usado. (Santos,
1990a: 39} '
A operacionalizagdo deste principio depende em boa medida (como
se tem tentado dizer por outras palavras ao longo deste trabalho)
da "desocuitacdo dos mecanismos do poder" e da construgdo de
"alternativas contra-hegeménicas crediveis" (/bidem: 40)'1. Na
andlise destas (ltimas, os movimentos sociais jogam um papel
importante, o que na sociedade portuguesa se enconira prejudicado

pelo défice de tais iniciativas'2,

11 Para propostas no que diz respeito a esta construgdo, ver Santos (1991: 177-
188). |

12 ver nosso estudo recente sobre a acgdo local que se traduz numa presenga social
importante, mas que nio se substitui ao défice dos movimentos sociais {(Rodrigues e
Stoer, 1993).
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Os Contornos de um Mandato Renovado para a Escola Democrdtica em

Portugal

Os riscos para a escola oficial em Portugal associados ao
incumprimento das "promessas de modernidade” sao graves: a
cidadania da escola oficial, por exemplo, que no projecio de
modernidade € baseada na interiorizagdo dos direitos sociais e
humanos, nunca chegaria a consolidar-se. Mais, o nao
aproveitamento do espago de didlogo possivel entre projectos
diferentes de sociedade significaria, por sua vez, a perda da
oportunidade de aproveitar as possibilidades abertas pela "crise da
escola oficial" (o que bem se exemplifica pela possibilidade de
didlogo entre o projecto de cidadania na escola para todos e o
"progressivismo vocacional” do anteriormente designado "novo
vocacionalismao™).

Defendemos na realizagdo de um estudo de caso de uma
Escola C + S situada numa zona (semijrural (Stoer e Araujo, 1992)
que o espago de cidadania proporcionado pela escola oficial ndo se
encontra plenamente aproveitado pelos professores e alunos da
escola. Argumentdmos, entdo, que a escola oficial portuguesa,
sendo "do Estado” (num pais europeu de democracia parlamentar),
se governava por um principio de cidadania que atribuia aos seus
membros a possibilidade de exercer "praticas de democracia® n&o
possiveis ainda noutros espagos (ou “"contextos") societais
(designadamente o doméstico, o da produgdo e o mundiall3). Por

outro lado, sublinhamos que, devido a natureza semiperiférica (ou

13 Os quatro "contextos estruturais" identificados por Santos incluem os trés
mencionados mais o contexto de “cidadania" que na sua forma institucional é o Estado
{1990a: 31-35).
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quase-Providéncia como o denomina Sahtos) deste mesmo Estado e
dos espagos doméstico e da producdo, o prépric espago de cidadania
seria condicionado pelo facto de existir, entre os agentes
educativos da escola, uma "lealdade e uma identificagdc meramente

formais com o principic da igualdade de oportunidades” (Stoer e

Aralijo, 1992: 158-59). Pode concluir-se, assim, que, em Portugal, -

a construcdo da Escola Democratica passaria ainda pela construgéo
da Escola Meritocratica {(ou a escola do Estado-providéncia). Tal
ndo implica todavia que se trate de uma construgdo das etapas de
desenvolvimento nos moldes rostovianos. Implica, sim, que o
principio de cidadania inerente a "uma estrutura administrativa
consciente de que os direitos sociais sdo direitos dos cidaddos e
ndo produtos de benevoléncia estatal” (Santos, 1993: 43), num pais
de democracia representativa, & um valor tdo fundamental quanto
de urgente concretizagdo. Trata-se de um investimento que
garante ndo s6 a defesa do cidaddo perante o poder do Estado, mas
que também cuida da defesa do préprio Estado perante o poder do
mercado. A consolidagdo da escola oficial, com o seu
desenvolvimento da cultura da escolaridade prolongada, néao se
reduz evidentemente & presenca fisica do aluno/da aluna na escola:
envolve também um investimentc no sucesso escolar (e na
preparagdo para o futuro) destes alunos, sucesso esse que
pressupfe a integragdo na escola das suas subjectividades
designadamente através das suas culturas de origem e/ou de
principal referéncia.

Neste mesmo sentido, defendemos também no estudo (da
Escola C + S de Viatodos) que, mesmo quando os corpos dos alunos e
das alunas estavam presentes na escola, as suas "subjectividades”

sd se exprimiam nas actividades exteriores a "escola curricular".
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Analisado em contexto da crise da escola oficial e da sua
dificuldade manifesta para realizar o principio de igualdade de
oportunidades de acesso e sucesso, previamos, nesse estudo, como
necessario que a "escola curricular” também se transformasse num
espago inter/multicultural. Al seria possivel ndo sé reconhecer
culturas como também conhecé-las, através de um trabalho
pedagédgico envolvendo a confrontagdo de culturas e a inevitavel
descentracdo do modelo vigente da escola oficial (Stoer e Araljo,
1992; Araljo e Stoer, 1993). O ftrabalho em curso, tendo como
objectivo reforgar culturas locais numa escola que se orienta pelo
principio de igualdade de oportunidades, pretende ndo sd actuar
para garantir a cidadania representativa na escola, mas tambem se
interessa pela promogdo da cidadania participativa na escola e na
comunidade. Por outras palavras, identificando e concretizando
vias para os "direitos culturais" também se esperavam reforgar os
"direitos sociais e humanos". Ou, por outras palavras ainda, aoc
mesmo tempo que se investia na maior maturidade da Escola
Meritocrética contribuia-se para a implantagdo da Escola
Democratica. |
Concluindo, a nossa proposta para um mandato renovado
para a Escola Democrdtica em Portugal baseia-se na
materializagdo da mediagdo dos polos da dicotomia Escola
Meritocrdtica/Escola Democrdtica. A mediagdo, ela prépria,
constroi-se, 1) sabendo aproveitar do espago de cidadania tal como
ele foi proposto (e construido no ambito do Estado-providéncia)
pela politica liberal (expresso através do principio da igualdade de
oportunidades educativas - sobretudo de acesso e muito menos de
sucesso), e 2) sabendo desafiar essa construgdo liberal para poder

concretizar através dela uma “politica de diferenga" capaz de
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reestruturar esse mesmo espaco de cidadania, alargando-o
horizontaimente (o principio da igualdade de oportunidades
assume-se como o principio da comunidadet4).

A especificidade portuguesa define-se pelo desenrolar
simultaneo e entrelacado destes dois processos. A mediagdo aqui
proposta &, assim o defendemos, uma alternativa conira-

hegemanica tornada credivel por esta mesma especificidade.

14 A realizagdo da "politica de diferenga" na escola oficial portuguesa é desenvolvida em
Stoer {1993).
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Segunda Parte

O Programa da Disciplina e seus Contetdos
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1. Objectivos do Programa

Os objectivos do programa da disciplina "Politicas de
Educacdo - uma abordagem socioldgica" agrupam-se em trés
categorias diferentes: objectivos da disciplina relacionados com
os contelidos cientificos; objectivos relacionados com o
enquadramento do programa da disciplina na Licenciatura em
Ciéncias da Educacdo; e objectivos relacionados com a formagéo de

um espirito cientifico e profissional critico.

Objectivos da disciplina relacionados com os conteudos cientificos :

1. Apresentar e discutir as perspectivas tedricas
principais sobre a elaboragdo e implementagdo das
politicas de educacgéo;

2. Identificar as caracteristicas das metodologias
utilizadas para o estudo das politicas de educagéo;

3. dentificar e iniciar o desenvolvimento de uma
abordagem sociolégica das politicas de educagéo;

4. Abordar as politicas de educagdo numa perspectiva
s6cio-histérica; '

5. Relacionar a elaboragdo e implementagdo das politicas
de educagdo em Portugal com o0s processos de
desenvolvimento sdécio-econdmico e a mudanga social.

Objectivos relacionados com o enquadramento do programa da disciplina
na Licenciatura em Ciéncias da Educagéo:

1. Equacionar os principios orientadores do programa da
disciplina na relagdo com os principios orientadores
dos programas das disciplinas de Introdugdo as
Ciéncias Sociais do 12 ano e de Sociologia da Educagao
do 22 ano. Tal pressupde: a) uma abordagem do campo
da educacgdo/formagdo a partir do chamado "tridngulo
disciplinar® - Sociologia, Antropologia e Histéria -
(Giddens) e b)  uma sociologia critica baseada i) numa
reflexdo das condicdes do conhecimento no mundo
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social e i) numa analise dos constrangimentos
impostos pelas estruturas historicamente variaveis do
mundo social.

2. Equacionar o programa desta disciplina (de natureza

mais tedrico e enquadrador) com os programas das

restantes disciplinas dos Ultimos dois anos da
Licenciatura, isto é, com disciplinas que tém como
finalidade “"constituir a interface entre a formagéo e o
exercicio profissional em que o aluno, equipado com ©
saber tedrico, se confronta com a sua propria
capacidade de analise critica das situagbes e da
possibilidade de agir sobre os problemas com que se
depara no exercicio da sua actividade" (ver
Regulamento de Estagio do 4° Ano da Licenciatura em
Ciéncias da Educacédo, FPCE/UP).

3. Trabalhar o programa da disciplina com os contetdos de
formagdo do programa de Métodos de investigacdo em
Educacao (disciplina do 2? ano da Licenciatura em
Ciéncias da Educagdo) dada a importancia desta para a
teorizagdo como ainda para as praticas de intervengéo
educativa.

Objectivos relacionados com a formacdo de um espirito cientifico e
profissional critico:

Trata-se de (um par de} objectivos distintos dos j& enunciados

e que visam, mais genericamente, introduzir/reforgar
procedimentos de analise e reflexdo num quadro mais geral. Assim,

pretende-se:

1. Estimular o desenvolvimento da "imaginagao
socioldgica®;

2. Suscitar nos alunos uma atitude analitica e critica
tendo em conta © engquadramento do programa,
designadamente no ambito da formacdo ao nivel de
licenciatura de "animadores e gestores de recursos
educativos".
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2. A Estrutura Basica do Programa

A estrutura basica do programa visa proporcionar o
enguadramento e 0s conteudos necessarios ao cumprimento dos
objectivos do programa, o -qual estd organizado em 4 secgdes
principais. A secgdo 1 introduz uma reflexao sobre os efeitos do
fenémeno da globalizagdo ao nivel das politicas educativas e
sociais e o0s efeitos destas nas praticas educativas e sociais. Na
base desta reflexdo enquadradora, tentar-se-a delinear 0s
contornos de uma abordagem socioldgica das politicas de educagao
que, parafraseando Fortuna (1987: 164), depois de identificar
tragoé gerais da gestacdo e funcionamento do "sistema mundial”

(12 e 2% seccbes), "descerd” ao nivel duma parte deste sistema

(esforco de concretizagdo) (22 e 32 secgbes) para o reencontrar na
sua (ltima parte (esforgo de globalizagdo) (seccdo 4). Mais
especificamente, as seccbes 2 e 3 abordardo as metodologias e
perspectivas principais da elaboracdo e implementagdo das
politicas de educagdo, sempre numa perspectiva sdcio-histérica e
comparada. Como vimos na Primeira Parte deste relatdrio, a
questdo do Estado é central nesta tematica e como tal ocupara toda
a 32 secgdo. A secgdo 4 do programa, conforme ja se deixou dito,
remontara ao nivel do sistema mundial para relacionar as politicas
de educagdoc e o desenvolvimento num pais da (semi)periferia
europeia com as equivalentes nos paises centrais e periféricos
desse sistema.

Segundo Anténio Sérgio”, o bom método pedagédgico € o da

marcha ldgica regressiva ou da descoberta, que vai do concreto

" Sérgio, Antdnio (1934), Aspectos do Prob!ema' Pedagdgico em Portugal, Lisboa:
Seara Nova.
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para a construcdo formal, do facto observado para as relagbes que ©
regem, dos efeitos para o conjunto das suas causas, das
consequéncias para os seus principios, dos fendmenos para as suas
leis. Sérgio defendia que os programas das disci-plinas da sua
época estavam redigidos pela ordem inversa, a dedutiva ou
progressiva: a que vai dos principios, das leis, das defini¢des, para

os factos observaveis. Embora o modelo de ciéncia subjacente as

. observagbes de Sérgio tenha evoluido, a énfase que pde no metodo

pedagdgico "indutivo" continua a ser, assim o defendemos, muito
pertinente: promover o efeito sinergético resultante da ligacao
entre o aproveitamento de conhecimento baseado na experiéncia
pessoal e a procura de conhecimento derivado do interesse para
certos assuntos, ou campos de saber, torna-se num elemenio chave
do processo de aprendizagem. Assim, 0 programa que se apresenta
tenta, dentro dos condicionalismos que o estruturam, iniciar 0 seu
desenvolvimento a partir da Idgica de uma abordagem de educacéo
verdadeiramente relevante’™ para o0s tempos e espagos em que
vivemos. Na realizagdo desta tarefa recoloca-se a intengdo de
maior aprofundamento de conceitos e problematicas ja
apresentados (pelo menos em parte) em disciplinas realizadas em

anos anteriores (ver 2% ponto da Primeira Parte).

" A frase & da autoria de Richard Johnson {1979} "Really useful knowledge:
radical education and working class culture”, in Dale, B. et al. (orgs.) (1981},
Education and the State: politics, patriarchy and practice, Barcombe: Falmer
Press/The Open University Press.
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PROGRAMA

Politicas de Educacgdo: uma abordagem socioldgica

2.

(Disciplina optativa da Licenciatura em Ciéncias da
Educagdo - Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagao da Universidade do Porto)

Para um Projecto de Enquadramento das
Politicas de Educacdo

1.1. O contexto mundial e as politicas de educagao:
pensando os efeitos da globalizagdo do saber

1.2. As politicas de educagdo e a unidade na

diversidade: para uma igualdade de
oportunidades de acesso e sucesso na escola de
todos

O Que E a Politica Educativa?
2.1. As dimensbes e o0s pressupostos da analise
sociolégica das politicas da educagéo

2.2. Como "ler" a politica educativa?

2.3. Quem faz a politica educativa?
2.3.1. A politica educativa como "cultura

nacional”

2.3.2. O papel das organizagdes internacionais
2.3.3. O papel dos agentes educativos nas

politicas de educagao

2.4. As politicas da educacdo numa perspectiva
socio-historica

2.5. Politicas de educacgido e as reformas educativas
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3.

O Estado e as Politicas de Educacao
3.1. A teoria politica e a relagdo Estado-Sociedade
Civil

3.2. [Educacdo escolar e teorias de Estado (1): as
teorias pluralistas

3.3. Educacdo escolar e teorias de Estado (2): as
teorias neo-marxistas

3.4. FEducacido escolar e teorias de Estado (3): a
teoria do Estado "independente"

3.5. Educacéo escolar e teorias de Estado (4): a ‘nova
direita’ e o mercado educacional”

3.6. Educacao escolar e o Estado em Portugal

As Politicas de Educagdo e o Projecto de
Modernidade

4.1. A ideoclogia de modernizagdo nos sistemas
educativos

4.2. A simuitdnea crise e consolidagio da escola para
todos em Portugal

4.3. Pensar as politicas de educagdo face a condigéo
pds-moderna
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3. Pormenorizagdo dos Conteddos do Programa

O calendario anual de actividades académicas prevé
(normalmente) a realizagdo de aulas durante 26 semanas. Assim,
ao longo do ano serdc abordados 24 temas distribuidos entre as
secgbes do programa segundo O esquema aprésentado no seguinte
Quadro Sintese (as duas semanas restantes serdo aproveitadas a)
para uma pausa de recapitulagdo no fim da Secgdo 2, e b) para a
preparacdo de um dos momentos de avaliagdo no fim da Secgéo 4 -

ver terceira parte deste relatdrio).
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Quadro Sintese das Seccles e dos seus Temas

Secgdo

Tema 1:
Tema 2:
Tema 3:
Tema 4:
Tema 5:

Secgdo
Tema 1:
Tema 2:
Tema 3:
Tema 4:
Tema 5:

Tema 8:
Tema 7:

1: Para um Projecto de Enquadramento das Politicas de Educacgdo

"As Implicagdes da Globalizagdo no Saber”
"Portugal em contexto do Sistema-Mundial”
"O Debate sobre a Pés-Modernidade”
"Nos e Eles’ - Universalismo vs. Relativismo Cultural”
*A Unidade na Diversidade"

2. O Que E a Politica Educativa?

"Trés Projectos para o Estudo das Politicas de Educag&o”

"Uma Abordagem Sociolégica das Politicas de Educagio”

"A Leitura de Documentos Qficiais de Politica Educativa®

"A Politica Educativa como ‘Cultural Nacional’ numa Epoca de
Transnacionalizagdo"

"0 Papel das Organizagdes Internacionais na Elaboragdo e Implementagéo das
Politicas de Educagéao”

"Actores Sociais e Politicas de Educagao”

"Politicas de Educagdo e Reforma Educativa”

Seccdo 3. O Estado e as Politicas de Educagéao

Tema 1:
Tema 2:
Tema 3:
Tema 4:
Tema 5:

Tema 6:
Tema 7:

Secgédo

Tema 1:
Tema 2:
Tema 3:
Tema 4:
Tema 5:

"Estado/Sociedade Civil: histdria de uma dicotomia"

"Educacdo Escolar e Teorias de Estado (1): as teorias pluralistas”
"Educagdo Escolar e Teorias de Estado (2): as teorias nec-marxistas”
"Educacdo Escolar e Teorias de Estado (3): a teoria do Estado ‘independente™
"Educagado Escolar e Teorias de Estado (4): a ‘nova direita’ e o mercado
educacicnal"

"Educagdo Escolar e o Estado ‘Semiperiférico’ {no contexto europeu)”

"Para uma Andlise Critica das Reformas Educativas em Portugal”

4: As Politicas de Educagdo e o Projecto de Modernidade

"A Escola para Todos no Projecto de Modernidade”

"A Escola para Todos e a |declogia de Modernizag&o™

"A Escola para Todos e a Unidade na Diversidade®

"As Politicas de Educagdo e a Pés-Modernidade: para a escola pés-fordista?”
“A Simultanea Crise e Consolida¢do da Escola para Todos em Portugal’
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Cada tema é desenvolvido

a) através de uma aula de exposi¢gdo com duracgdo de
aproximadamente 110 minutos;

b) "através de uma aula de seminaric com 0 mesmo
tempo de duragao.

E a seguinte a apresentagdo detalhada das sessdes e

respectivos temas:

Secgdo 1: Para um Projectc de Enquadramento das
Politicas de Educacéo

Tema 1: "As Implicagbes da Globalizagdo no Saber”
Bibliografia:

Archer, Margaret (1980)

"Saociology for One World: Unity and Diversity"
International Sociology, 6, 2, 131-147
(colectdnea 1)

Harvey, David (1989)
The Condition of Postmodernity
Oxford: Blackwell {colectdnea 1)

(Aula de Seminario: Quais sdo os efeitos da
globalizagdo no saber na sociedade portuguesa e no
sistema de ensino mais especificamente?)

Tema 2: "Portugal no contexto do Sistema-Mundial”
Bibliografia:

Santos, Boaventura Sousa (1990)
O Estado e a Sociedade em Portugal (1974-1988)
Porto: Edigcoes Afrontamento (capitulo 4)

Fortuna, Carlos {(1987)

~ "Desenvolvimento e Sociologia Histérica: acerca da teoria do
sistema mundial capitalista e da semiperiferig”
Sociolcgia - Problemas e Praticas, 3, 163-185

Pires, Rui Pena (1990)

"Semiperiferia versus polarizagdo? Os equivocos do modelo
trimodal”
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Sociologia - Problemas e Praticas, 8, 81-90

(Aula de seminario: Que sentido faz falar de Portugal
como pais semiperiférico?)

Tema 3: "O Debate sobre a Pds-Modernidade”
Bibliografia:

Giddens, Anthony (1990)
As Consequéncias da Modermidade
Lisboa: Cella (1992) (capitulos 1 e 2)

Harvey, David (1989}
The Condition of Postmodernity
Oxford: Blackwell (colectanea 1)

Santos, Boaventura Sousa (1989)
"QOs Direitos Humanos na Pés-Modernidade”
Jornal de Letras e Artes (24/4/89) (colectanea 1)

Santos, Boaventura Sousa {1988)
"Q Social e o Politico na Transigdo Post-Moderna"
Comunicacdo e Linguagem, 6/7 (colectdnea 1)

Touraing, Alain (1990)

"Uma Visdo Critica da Modernidacde"
Comunicacdo apresentada no XVI Congresso da ISA
Madrid (colectanea 1)

(Auta de seminario: Que sentido faz falar de
modernismo e péds-modernismo na mesma formagao
social?)

Tema 4. "Nos e Eles’ - Universalismo vs. Relativismo
Cultural”

Bibliografia:

Mohanty, S.P. (1989}

"“Us and Them: On the Philosophical Bases of Political
Criticism*

Yale Journal of Criticism, 2,2, 1-31 (colecténea 1)

(aula de seminario: Apresentagdo do filme "A Missao,
seguida de debate sobre o tema da aula de exposicao)
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Tema 5: "A Unidade na Diversidade"
Bibliografia:

Archer, Margaret (1990)

"Sociology for One World: Unity and Diversity”
International Sociology, 6, 2, 131-147
(colectanea 1)

Mohanty, S.P. {1988)

"Us and Them: On the Philosophical Bases of Political
Criticism*

Yale Journal of Criticism, 2,2, 1-31 (colectdnea 1)

Stoer, Stephen R. (1993)

"A Produgdo de Conhecimento sobre Culturas e a Construgio do
Conceito do Professor Inter/Multicultural”

Educacdo, Sociedade e Culturas, Revista da Associacdo de
Sociologia e Antropologia da Educacéo

12 nimero no prelo

(Aula de seminario: Podera falar-se de diversidade
cultural em Portugal?)

Secgdo 2. O Que E a Politica Educativa?

Tema 1: "Trés Projectos para o Estudo das Politicas
de Educacao”

Bibliografia:

Daie, Roger (1988)
E333 Policy-making in Education, Médulo 1, Parte 2
Milton Keynes: The Open University (colectanea 2)

(Aula de seminario: Exemplificacdo dos projectos de
"administracdo social", "analise de politicas" e
"ciéncia social” na base de estudos feitos em
Portugal)



Tema 2: "Uma Abordagem Socioldgica das Politicas de
Educagao”

Bibliografia:

Bail, Stephen J. (1990)

Politics and Policy Making in Education: explorations in policy
sociology

Londres: Routledge (colectdnea 2)

Dale, Roger ¢ Ozga, Jenny (1991)

"Intreducing Education Policy: Principles and Perspectives”
E333 Policy-Making in Education, Mddulo 1

The Open University, Inglaterra (colectanea 2)

(Aula de seminario: A procura de "uma
configuragdo heterogénea e complexa de elementos”
[incluindo ideologias educativas residuais, actuais e
emergentes] em Portugal - video do debate televisivo
- 1992 - entre José Hermano Saraiva, Fralsto da
Silva, Veiga Simao e Antdnio Barreto)

Tema 3: "A Leitura de Documentos Oficiais de Politica
Educativa”

Bibliografia:

Codd, John A. {1988)

"The Construction and Deconstruction of Educational Policy
Documents”

Journal of Education Policy, 3, 3, 235-247 (colectanea 2)

Barthes, Roland (1978)
"Auia"
Sao Paulo: Editora Cultrix

APPLE, Michael W. (1993)
Official Knowledge - Democratic Education in a Conservative

Age
Londres: Routledge (capitulo 4: "Regulating Official
Knowiedge™ (colectinea 2)

(Aula de seminario: A leitura orientada de um
documento oficial da reforma educativa portuguesa)
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Tema 4: "A Politica Educativa como ‘Cultura Nacional’
numa Epoca de Transnacionalizagdo"

Bibliografia:

iITURRA, Raul {1990a)
Fugirds da Escola para Trabalhar a Terra
Lisboa: Escher

ITURRA, Raul (1990b)
A Construgdo Social do Insucesso Escolar
Lisboa: Escher

Hall,Stuart (1992)

"The Question of Cultural Identity”

in Stuart Hall, David Held e Tony McGrew (orgs.)

Modernity and its Futures

Milton Keynes: Open University Press, 274-316
{colectinea 2)

(Aula de semindrio: A dicotomia cultura
nacional/cultura local e a insercdo de Portugal na
Comunidade Europeia)

Tema 5: "O Papel das Organizagfes Internacionais na
Elaboragdo e Implementagdo das Politicas
de Educacao”

Bibliografia:

OCDE (1985)
O Ensino na Sociedade Modema
Porto: Edigdes ASA, 11-91; 193-205

Miranda, Sacuntala de (1978)
"Portugal e a OQCDE"
Vértice, Maio-dunho, 317-333 (colectédnea 2)

Stoer, Stephen R. (1986)
Educacdo e Mudanga Social: 1970-80, uma década de transigéo
Porto: Edi¢des Afrontamento (capitulo 5)

(Aula de seminario: Pode falar-se de um "modelo de
intervengdo OCDE/Banco Mundial"?)
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Tema 6: "Actores Sociais e Politicas de Educagao”
Bibliografia:

Aronowitz, Stanley e Giroux, Henry (1885)

"Educacdo Radical e Intelectuais Transformadores”

Canadian Journal of Political and Social Theory, IX, 3

[ver tradugdo, in Anténio Joaquim Esteves e Stephen R. Stoer
(orgs.) (1992), A Sociologia na Escola, Professores, Educagdo
e Desenvolvimento, Porto: Edigbes Afrontamento]

Freitag, Barbara e Rouanet, Sérgio {orgs) (1980}
"Jurgen Habermas - Localizag@o do Autor”
S&o Paulo: Editora Atica (colectdnea 2)

(Aula de seminario: Qual o papel dos agentes
educativos na politica educativa em Portugal? Licles
da histéria)

Tema 7. "Politicas de Educagdo e Reforma Educativa”
Bibliografia:

Popkewitz, Thomas S. (1988)
"Education Reform: Rhetoric, Ritual and Social Interest”
in Education Theory, 38, 1, 77-93 (colectdnea 2)

Névoa, Anténio (1892)

"A Reforma Educativa Portuguesa: Questées Passadas ¢
Presentes sobre a Formagao de Professores”

in Anténio Névoa e Thomas S. Popkewitz (orgs.) Reformas
Educativas e Formacgdo de Professores

Lisboa: EDUCA

(Aula de seminario: Uma breve abordagem histdrica de
algumas das reformas educativas em Portugal)

Secgdo 3. O Estado e as Politicas de Educacéo

Tema 1: "Estado/Sociedade Civil: histéria de uma
dicotomia"
Bibliografia:

Norberto Bobbio (1985)
Estado, Governo, Sociedade, Para uma Teoria Geral da Politica
S&o Paulo: Editora Pax e Terra, 53-133 (colectanea 3)
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Santos, Boaventura Sousa (1990)

"Q Estado e o Direito na Transigdo Pés-Moderna: para um Novo
Senso Comum sobre o Poder e o Direito”
Revista Critica de Ciéncias Sociais, 30, 13-43

(Aula de seminario: Que Estado e que sociedade civil
em Portugal?)

Tema 2: "Educagdo Escolar e Teorias de Estado (1): as
teorias pluralistas”

Bibliografia:

McPherson, Andrew e Raab, Charles D, (1988)
Governing Education: A Sociology of Policy Since 1945
Edinburgh Univ. Press, 3-28 (colectidnea 3)

Dale, Roger e Ozga, Jenny {1991}

"Introducing Education Policy: Principles and Perspectives”
E333 Policy-Making in Education, Médulo 1

The Open University, Inglaterra (colectdnea 2)

(Aula de seminario: Como € que os pluralistas
explicam o insucesso escolar?)

Tema 3: "Educagéo Escolar e Teorias de Estado (2): as
teorias neo-marxistas”

Bibliografia:

Martin Carnoy (1984)
Estado e Teoria Politica,
Sao Paulo: Papirus (capitulos 2, 3, 4) (colectdnea 3)

Dale, Roger e Ozga, Jenny (1991)

“Introducing Education Policy: Principles and Perspectives”
E333 Policy-Making in Education, Médulo 1

The Open University, Inglaterra {colectanea 2)

Roger Dale (1988), "A Educacio e o Estado Capitalista:
Contribuicdes e Contradi¢des"
Educacdo e Realidade, 13, 1, 17-37 (colectanea 3)

(Aula de seminario: Como explicam os neo-marxistas a
alta taxa de abandono escolar em Portugal?)
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Tema 4: "Educaga@o Escolar e Teorias de Estado (3): a
teoria do Estado ‘independente’”

Bibliografia:

Gero Lenhardt e Claus Offe (1984)

"“Teoria do Estado e Politica Social”

in Claus Offe, Org., Problemas Estruturais do Estado Capitalista
Rio: Tempo Brazileiro, 10-53 (colectdanea 3)

(Aula de seminario: Quem faz parte do sistema
econdmico? Qual o papel do Estado na regulagéo
desse sistema?)

Tema 5: "Educacdo Escolar e Teorias de Estado (4): a
‘nova direita’ e 0 mercado educacional"

Bibliografia:

Ball, Stephen J. (1980)

Politics and Policy Making in Education: explorations in policy
sociology

Londres: Routledge {colectdnea 2)

Chubb, John E. e Moe, Terry M. (1990)
Politics, Markels and America’s Schools
Washington, D.C.: The Brookings Institute (colectanea 3)

Patricio; Manuel (1983)
"Um projecto de revolugdo educativa"
O Expresso, 23 de Abril (colectdnea 3)

(Aula de seminario: Podem abrir-se escolas "como se
abrem lojas e supermercados"? - a frase é de Manuel
Patricio, autor do artigo "Um projecto de revolugdo
educativa", O Expresso, 23 de Abril de 1983 -; Que
escolhas para os consumidores da educagdo escolar?)

Tema 6: "Educagdo Escolar e o Estado ‘Semiperiférico’
(no coniexto europeu)”

Bibliografia:

Santos, Boaventura Sousa (1990)

"O Estado e os Modos de Produgdo de Poder Social”

in A Sociologia e a Sociedade Portuguesa na Viragem do Século
Actas do | Congresso Portugués de Sociologia, Vol. 1l, 649-665
Lisboa: Fragmentos



Seccéo

Mozzicafreddo, Juan {1992)

"QO Estado-Providéncia em Portugal: estratégias
contraditérias”

Sociclogia - Problemas e Praticas, 12, 57-88

Stoer e Araljo (1992)
Escola e Aprendizagem para o Trabalho num Pais da
Semiperiferia Europeia
Lishoa: EdigGes Escher

(Aula de seminario: Qual a relagdo entre a escola

oficial e os chamados "coniextos estruturais” - de
producdo, doméstico, de cidadania, mundial - em
Portugal?)

Tema 7: "Para uma Analise Critica das Reformas

Educativas em Portugal”
Bibliografia:

Gracio, Rui (1988)
"Debater Publicamente Reformas Educativas: um Confronto”
Seara Nova, 18, 14-18 {colectdnea 3)

Gracio, Sérgio {19886)
Politica Educativa como Tecnologia Social
Lisboa: Livros Horizonte.

Stoer, Stephen R., Stoleroff, Alan D. e Correia, José Alberto
(1990)

"0 Novo Vocacionalismo na Politica Educativa em Portugal e a
Reconstrucdo da Logica da Acumulagao”

Revista Critica de Ciéncias Sociais, 29, 11-53

(Aula de seminario: Vontades e condicionalismos nas
reformas educativas em Portugal)

4: As Politicas de Educag¢do e o Projecto de
Modernidade

Tema 1: "A Escola para Todos no Projecto de
Modernidade”
Bibliografia:

Giddens, Anthony (1990)
As Consequéncias da Modemidade
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Lisboa: Celta {1992)

Bisseret, Noelle (1979)

“A ldeologia das Aptidées Naturais”

in José Carlos Garcia Durand (org.), Educagdo e Hegemonia de
Classe

Rio de Janeiro: Zahar Editores (colectdnea 4)

Ramirez, Francisco O. e Boli, John (1987)

"The Political Construction of Mass Schooling: european
origins and worldwide institutionalization"

Sociology of Education, 60, 1, 2-17 (colectdnea 4)

(Aula de seminario: O desenvolvimento desigual da
escola para todos em Portugal)

Tema 2. "A Escola para Todos e a ldeologia de
Modernizagio"

Bibliografia:

Lopes, Ernani Rodrigues, Grilo, E. Margal, Nazareth, J.
Manuel, Aquiar, Joaquim, Gomes, J. Amaral e Amaral, Jose
Pena do (1989)

~ Portugal, o Desafio dos Anos 80
Lisboa: Editorial Presenga, 11-26; 57-70 (colectdnea 4)

Correia, José Alberto, Stoleroff, Alan D. e Stoer, Stephen R.
(1993)

"A ldeologia da Modernizagdo no Sistema Educativo em Portugal”
Cadernos de Ciéncias Sociais, 12113, 25-51

(Aula de seminario: "Na Europa ocidental, se os planos
resultarem conforme o previsto pelos planeadores
econdmicos, dentro de 25 anos, ndo havera mais
camponeses. (...) Por razdes politicas imediatistas
(eles) ndo usam a palavra eliminagdo, mas
modernizacédo."” [John Berger, Pig Earth, Londres: The
Hogarth Press, 1988 - 12 edigdo 1979] Como reagem
os politicos de educagdo a estes alertas dramaticos
de escritores como Berger?)
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Tema 3: "A Escola para Todos e a Unidade na
Diversidade"
Bib!iograﬁé:

McCARTHY, Cameron {1990)

Race and Curriculum - social inequality and the theories and
politics of difference in contemporary research on schooling
Londres: Falmer Press (capitulo 6: "Racial Inequality and the
Challenge of Educational Reform") (colectinea 4)

Stoer, Stephen R. (1992)

"A Reforma Educativa e a Formagdo Inicial e Continua de
Professores em Portugal: Perspectivas Inter/Multiculturais”

in Antdénio Névea e Thomas S. Popkewitz {(orgs.), Reformas
Educativas e Formagéoe de Professores

Lisboa: EDUCA, 71-81

Stoer, Stephen R. (1993}

"A Produgdo de Conhecimento sobre Culturas e a Construgao do
Conceito do Professor Inter/Multicultural™-

Educacdo, Sociedade e Culturas, Revista da Associacdo de
Sociclogia e Antropologia da Educacao

19 nimero no prelo

(Aula de seminario: Ha razdes para defender que os
Portugueses s&o, ac mesmo tempo, cidadéos e
membros excluidos (sUbditos) da Comunidade
Europeia. Serd que as politicas de educagédo, em
Portugal, promovem uma educacédo escolar baseada na
valorizagao da diversidade cultural? Ou, por outras
palavras, "como unir as nossas criangas e jovens
comgo membros de uma sociedade democratica que
respeite a diferenga cultural?", Henry Giroux, Living
Dangerously - Multiculturalism and the Politics of
Difference, Nova lorque: Peter Lang, 1993)

Tema 4: "As Politicas de Educagdo e a Pés-
Modernidade: em direccdo & escola pos-
fordista?”

Bibliografia:

Ball, Stephen J. (1990) .

Folitics and Policy Making in Education: explorations in policy
sociology

Londres: Routledge (colectdnea 2)
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Joaquim Azevedo {1991}

Educagédo Tecnoldgica: Anos 90

(com "Prefacio” de Augusto Santos Silva)
Porto: Edi¢des ASA

(Aula de seminario: Em Portugal, como pensar a

"escola pods-fordista" sem nunca ter tido a "escola
fordista"?)

Tema 5. "A Simultdnea Crise e Consclidagdo da Escola
para Todos em Portugal”

Bibliografia:

Santos, Boaventura Sousa (1989)
"Os Direitos Humanos na Pés-Modernidade”
Jornal de Letras e Artes (24/4/89) (colectdnea 1)

Santos, Boaventura Sousa {1991)
"Subjectividade, Cidadania e Emancipag&o"
Revista Critica das Ciéncias Sociais, 32, 135-191

Stoer e Araljo (1992)

Escola e Aprendizagem para o Trabalho num Pais da
Semiperiferia Europeia

Lisboa: Edi¢Ges Escher

Araujo, Helena Costa e Stoer, Stephen R. (1993)

Genealogias nas Escolas: a capacidade de nos surpreender
Porto: Edicdes Afrontamento

(Aula de seminario: Sera que a consolidagdo da Escola
Meritocratica em Portugal implica a sua
transformacao na Escola Democratica?)
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As colectdneas que seguem estdo organizadas de acordo

com o aparecimento dos textos nas aulas. Incluem-se sobretudo

textos de lingua inglesa ou de edicdo brasileira, muitas vezes

dificeis de encontrar em Portugal.

Colectanea 1:

Colecténea 2:

Archer, Margaret (1990)
"Sociology for One World: Unity and Diversity"
International Sociology, 6, 2, 131-147

Harvey, David (1989)
The Condition of Postmodernity
Oxford: Blackwell (extractos)

Santos, Boaventura Sousa (1989)
"Os Direitos Humanos na Pds-Modernidade”
Jornal de Letras e Artes (24/4/89)

Santos, Boaventura Sousa (1988)
"0 Sociai e o Politico na Transigdo Post-Moderna”
Comunicagédo e Linguagem, 6/7

Touraine, Alain {1990)

"Uma Visao Critica da Modernidade"
Comunicagdo apresentada no XVI Congresso da ISA
Madrid

Mohanty, S.P. {1989)

"Us and Them: On the Philosophical Bases of Political
Criticism"

Yale Journal of Criticism, 2,2, 1-31

Dale, Roger (1986)
E333 Policy-making in Education, Médulo 1, Parte 2
Milton Keynes: The Open University (extractos)

Bali, Stephen J. (1990)

Politics and Policy Making in Education: explorations in policy
sociology

Londres: Routledge (extractos)

Dale, Roger e Ozga, Jenny {1991)

"Introducing Education Policy: Principles and Perspectives"
E333 Policy-Making in Education, Médulo 1

The Open University, Inglaterra (extractos)



Colectinea 3:

Codd, John A. {1988)

"The Construction and Deconstruction of Educational Policy
Documents”

Journal of Education Policy, 3, 3, 235-247

Apple, Michael W. {(1993)

Official Knowledge - Democratic Education in a Conservative
Age

Londres: Routledge (capitulo 4: "Reguiating Official
Knowledge")

Hall, Stuart (1992)

"The Question of Cultural Identity"

in Stuart Hall, David Held e Tony McGrew (orgs.)
Modernity and its Futures

Milton Keynes: Open University Press, 274-316

Miranda, Sacuntala de (1978)
"Portugal e 2 OCDE"
Vértice, Maio-Junho, 317-333

Freitag, Barbara e Rouanet, Séergio {orgs) (1980)
"Jurgen Habermas - Localizagdo do Autor”
Sao Paulo: Editora Atica (extractos)

Popkewiiz, Thomas S. (1988)
"Education Reform: Rhetoric, Ritual and Social [nterest"
in Education Theory, 38, 1, 77-93

Norberto Bobbio (1985)
Estado, Governo, Sociedade, Para uma Teoria Geral da Politica
Szo Paulo: Editora Pax e Terra, 53-133

McPherson, Andrew ¢ Raab, Charles D. {1988}
Governing Education: A Sociology of Policy Since 1945
Edinburgh Univ. Press, 3-28

Roger Dale (1988), "A Educagdo e o Estado Capitaiista:
ContribuicGes e Contradicdes”, Educagdo e Realidade, 13, 1,
17-37

Martin Carncy (1984)
Estado e Teoria Politica, Campinas
Sao Paulo: Papirus {capitulos 2, 3, 4)

Gero Lenhardt e Claus Offe (1984)

"Teoria do Estado e Politica Social”

in Claus Offe, Org., Problemas Estruturais do Estado Capitalista
Rio: Tempo Brazileiro, 10-53

Chubb, John E. e Moe, Terry M. {1890)
Politics, Markets and America's Schools
Washington, D.C.: The Brookings institute (extractos)
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Colectdnea 4:
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Gracio, Rui (1988)
"Debater Publicamente Reformas Educativas: um Confrontg”
Seara Nova, 18, 14-18

Bisseret, Noelle {1979)

"A ldeologia das Aptiddes Naturais"

in José Carlos Garcia Durand (org.), Educagdo e Hegemonia de
Classe

Rio de Janeiro: Zahar Editores

Ramirez, Francisco O. e Boli, John {1987)

"The Political Construction of Mass Schooling: european
origins and worldwide institutionalization"

Sociclogy of Education, 60, 1, 2-17

Lopes, Ernani Rodrigues, Grili, E. Margal, Nazareth, J.
Manuel, Aguiar, Joaquim, Gomes, J. Amaral e Amaral, José
Pena do {1989)

Portugal, o Desafio dos Anos 90

Lisboa: Editorial Presencga, 11-26; 57-70

McCARTHY, Cameron {1990)

Race and Curriculum - social inequality and the theories and
politics of difference in contemporary research on schooling
Londres: Falmer Press (capitulo 6: "Racial Inequality and the
Challenge of Educational Reform”)

Patricio; Manuel (1983)
"Um projecto de revolugdo educativa”
O Expresso, 23 de Abril

Bibliografia adicional para as aulas de seminario:

Araujo, Helena Costa (1993)

"The Construction of Primary Teaching as Women's Work in
Portugal (1870-1933)"

Dissertacdo de Ph.D. da Open University, Inglaterra

Azevedo, Joaquim (1991)

"Ensino Técnico-Profissional - Papel do Estado e Sociedade
Civil”

Actas da Conferéncia Nacional Novos Rumos para ¢ Ensino
Tecnologico e Profissional

Ministério da Educagao: GETAP

Azevedo, Joaquim (1992)

"Ciéncias da Educagio e Formagao Tecnoldgica e Profissional”
in Decisdes nas Politicas e Praticas Educalivas

Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagio, 65-81



Azevedo, Joaquim e lmaginario, Luis (1991)
"Uma Hipdtese sem Fundamenio”
Aprender, 13, 5-9

Benavente, Ana, Costa, Antdnio Firmino da, Gracio, Sérgio
{(1989)

"A Reforma do Ensino - um processo social”

Sociologia - Problemas e Praticas, 6, 157-167

Campos, Bartolo Paiva (1989)
Questdes de Politica Educativa
Porto: Edigdes ASA

Carbonaro, Anténio (1992)

"O Processo Produtivo da Escola e Na Escola: Para Unificar
Trabalho Manual e Trabalho Intelectual”

in Anténio Esteves e Stephen Stoer, orgs., A Sociologia na
Escola: professores, educagéo e desenvolvimento

Porto: Edicbes Afrontamento

Carneiro, Roberto (1988)

Portugal: os préximos 20 anos, V vol., Educacdo e Emprego em
Portugal, uma leitura de modernizagdo

Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian

Correia, José Alberto (1990)
"Escola, Novas Tecnologias e Mercado do Trabalho em Portugal”
Aprender, 11, 45-52

Correia, José Alberto (1991a)
"0 Fundamento da Hipotese"
Aprender, 13, 10-14

Dossier de documentos e legislagdo sobre as Reformas
Educativas em Portugal (incluindo também programas dos
Governos, documentos das organizages internacionais, etc.)

Esteves, Antonio Joaquim e Stoer, Stephen R. (orgs.) (1992)
A Sociologia na Esceola, Professores, Educagdo e
Desenvolvimento

Porto: Edicdes Afrontamento

Gracio, Rui (1981)

"Perspectivas Futuras"

in Sistema de Ensinc em Portugal, M. Silva e I. Tamen (Orgs)
Lisboa: Fundagéo Calouste Guibenkian

Gracio, Rui {1983)

"Q Congresso do Ensine Liceal e os grupos de estude do pessoal
docente do ensino secundéario: uma alternativa sob o
caetanismo”

Analise Social, 77-78-79

Gracio, Rui (1986)
"A Educacao, Dez Anos Depois”
Revista Critica de Ciéncias Sociais, 18-19-20, 153-182
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IRDAC (1991)

A caréncia de qualificagbes profissionais na Europa. Parecer do
IRDAC

Industrial Research and Development Advisory Commiiee of the
Comission of the European Communities

Machado, Fernando Luis (1992)
"Etnicidade em Portugal - contrastes e politicizagdo”
Sociclogia - Problemas e Praficas, 12, 123-136

Outros Documentos:

a) United States Department of Education {1991)
"America 2000: an Education Strategy”

Washington D.C., U.S. Department of Education

b) Department of Education and The Welsh Office (1992)
"Choice and Diversity: a new framework for schools"
White Paper to Parliament, Juiho

Petrella, Ricardo (1990)

Portugal: Os préximos 20 Anos, VIl Vol., ReflexGes Sobre o
Futuro de Portugal (e da Europa)

Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, 8-11; 15-21; 25-51;
55-75

Pires, Eurico Lemos (1987)
Lei de Bases do Sistema Educativo - apresentacdo e comentarios
Porto: Edigdes ASA

PNUD (1990}
Rapport Mondial sur le Developpement Humain 1990
Paris: Ed. Economica

PRODEP (1990)

Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal. 1990-
1893. PRODEP com contribuigdo comunitdria

Lisboa: GEP/Ministéric da Educagao

Programas dos Governos Constitucionais

Rodrigues, Maria Jodo (1991)
Competitividade e Recursos Humanos
Lisboa: Dom Quixote, 139-156

Secgdes de Sociologia da Educacdo daSociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo e da Associagdo Portuguesa de Sociologia
(1993)

“Os Caminhos da Reforma Educativa: Interrogagdes
Socioldgicas”

SPCE Noticias, 5, Janeiro

Stoer, Stephen R. (1991)

"Comentaric” (da comunicagfo de Joaquim Azevedo)

Actas da Conferéncia Nacional Novos Rumos para o Ensino
Tecnoldgico e Profissional

Ministério da Educacdo: GETAP



Stoer, Stephen R. (org.) (1991)
Educacéo, Ciéncias Sociais e Realidade Portuguesa
Porto: Edigbes Afrontamento

Stoer, Stephen R. e Stoleroff, Alan D. (1988)

"Education, Travail et Etat: du Fordisme aux Nouvelles
Technologies" :

La Sociologie et Les Nouveaux Defis de la Modernisation
Faculdade de Letras, Porto, 71-84

Teodoro, Anténio (1993)

"Educacdo, Desenvoivimenio e Participagdo Politica dos
Professores - contributo para uma andlise critica da politica
educativa portuguesa dos anos oitenta”

Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educacao/Educagao e
Desenvolvimento

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de
Lisboa

World Bank (1989)
Republic of Portugal. Higher Education. A Program of Reform
Report n? 7671-PO

80



Terceira Parte

Os Métodos de Ensino Tedrico e Pratico dos
Conteudos da Disciplina
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1. Principios Orientadores, Estratégias de Ensino-

Aprendizagem e Recursos Pedagdgicos

Alguns anos atras escrevemos © sSeguinte sobre o
cientista social que, em Portugal, toma educagao/formagao como

campo de investigagao:

Existe um problema para o investigador em Portugal: o facto de muitos dos
conceitos que gostaria de utilizar para interpretar as "realidades
portuguesas” se terem desenvolvido através de teorias que tentam trabalhar
realidades muito diferentes (sobretudo as dos "paises centrais"). (Stoer,
1986: 15)

Pode defender-se qgue um constrangimento similar se
verfica para a andlise da relagdo entre o ensino tedrico e o ensino
pratico dos contelidos do programa deste relatério: isto é, as
teorias, conceitos e metodo!ogias construidas na base das
"realidades” dos paises centrais, n&o podem ser meramente

Para atenuar (se nao para resolver este problema)
adoptamos duas estratégias na elaboragaoc do programa. Em
primeiro lugar, apresentamos uma secc¢do introdutdria onde os
desenvolvimentos recentes nas Ciéncias Sociais sao discutidos
como forma de enquadrar o programa de politicas de educagdo. Um
dos objectivos principais deste projecto é fazer a ponte entre
aquilo que esta a acontecer noutros lugares (sobretudo nos paises
centrais) e o que vem sucedendo em Portugal. Em segundo lugar,
procura construir-se essa ponte na base também de uma
problematica tedrica que ndo sé se tem assumido geralmente como
uma das teorias sociolégicas mais importantes dos nossos dias,
como se tem manifestado fecunda na sua capacidade de gerar

reflexdo sociologica sobre as realidades portuguesas.
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A esta preocupacdc acresce uma outra: a de ndo aplicar
simplesmente as realidades portuguesas conceitos e teorias
"importadas" dos paises centrais, procurando assim nao se conferir
a pratica um estatuto de mera aplicagdo da teoria. Como sublinha

Correia (1993: 38), tal aplicagao

{...) além de n&o estimular o desenvolvimento de actividades interactivas
centradas na troca e analise critica dos saberes experienciais, cria
disposicdes favoraveis a ‘naturalizacdo’ de uma racionalidade cognitivo-
instrumental.

Os efeitos de uma tal naturalizagdo seriam (na ldgica da
argumentacdo da primeira parte deste relatdério) equivalentes
reforgar uma racionalidade j& de si "hipertrofiada" e a contribuir
para a colonizagdo das racionalidades moral-pratica e estético-
expressiva. Esta ldgica da acentuagdo da racionalidade cognitivo-
instrumental contrariaria, assim, o projecto da Escola Democrética
que acima defendemos. Noutro lugar afirmamos que "a sociologia
deve entrar na éscoia como ciéhcié (.7..), (ciéncia) que passa hoje por
reformulagbes inovadoras de que a sociologia ndo deve prescindir”
(Esteves e Stoer, 1992: 14-15). Ao mesmo tempo referimos a
necessidade de combater a forma fortemente unidimensicnal como
a corrente de racionalizacdo se tem manifestado ao longo deste

século:

A escola pode ser concebida como esse espago social onde se garante o
contacto com as tradigdes tedricas em circulagdo na comunidade cientifica e
a sua assimilagdo critica. Nela devera ter lugar o exercicic de uma
pedagogia critica, atenta, antes de mais, ao perigo subtil de o prdprio
racionalismo se constituir numa caugdo ritual de uma pedagogia
autoritaria, onde a "transmissdo" se sobrepde & “comunicagdo”, onde o
conhecimento detido pelo poder escolar se transmuta em verdade, onde a
aprendizagem se aproxima perigosamente da recepgdo de produtos de
conhecimento sem reconstrugdo do respectivo processo de produgéo
cientifica. E que paradoxalmente - ou talvez nem tanto, se se tiver em
consideracdo o funcionamento normatl das instituigdes - uma orientagdo que
na origem se perfila como critica do que é dado como evidente, da tradigao e
da autoridade pode transformar-se no seu oposto. (/bidern: 17)
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Para assegurar que a "transmissdo” n3o se sobreponha a
comunicagdo, adoptamos, como primeira estratégia, pela
construgdo do programa na forma de um dispositivo pedagdgico que
implica 0s alunos na construgdo do prdprio saber, isto é, acentua-
se e valoriza-se a acg¢do do formando como sujeito do processo de
apropriagdo de saber. Como vimos na primeira parte, esta
construgdo concretiza-se (no contexto de uma licenciatura com
"caracteristicas especificas") através da apresentagio do programa
como proposta, da negociacdo de aspectos relacionados com a
organizacdo e timing da transmiss@o dos conteldos e ainda pela via
de principos e normas de avaliagdo sujeitos a uma nogao relacional
de avaliacdo (ver ponto 3 mais adiante). A precariedade e, ao
mesmo tempo, a riqueza desta construgcido € sublinhada de uma

maneira muito original por Correia:

*O dispositivo pedagégico & {...) uma instancia de produgéo de equilibrios
precédrios e instaveis. Por um lado ele deve gerir o equilibrio instavel que
se estabelece entre as exigéncias do processo de produgédo dos saberes
cientificos encarados como critica aos saberes experiénciais e a
revalorizagdo destes Gltimos; por outro, ele deve facilitar a criagio de
equilibrios entre o processo de apropriagdo das competéncias
instrumentais necesséarias ao desenvolvimento da acgdo investigativa e a
analise critica do caracter instrumental que se tende a atribuir-thes.
Finalmente, o dispositivo pedagdgico procura gerir a conflitualidade
resultante do facto de se apoiar no desenvolvimentc de projectos de acgéo
investigativa tendenciaimente auto-geridos ao mesmo tempo que reconhece
a imprescindibilidade da intervengdo dos docentes-formadores. Ele é, por
isso, uma instincia de co-acgdo visando explicitamente a criagdc de
condicdes que possibilitem o exercicio de uma acgao reflectida e, portanto,
tendencialmente auto-gerida." (Correia, 1993: 42)

Juntar o processo de ensino/aprendizagem como
actividade de investigacdo ao facto de que "conhecemos (as vezes)
contra o (nosso) conhecimento anterior” (Sampaio e Rocha, 1992:

256) pode produzir, como alerta Correia, uma situacdo nao so

dinamica mas potenciaimente de conflitc. O papel do dispositivo
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pedagdgico é transformar este conflito nao em frustragdo, mas em
desejo para novas sinteses.

A segunda estratégia adoptada para garantir a
coniunicagéo do conhecimento, derivado de uma confrontagdo entre
"o ‘saber espontdneo’ e o ‘conhecimento cientifico’ num processo de
discernimento colectivo em que a participagdo do aluno e
garantida" (Esteves e Stoer, 1992: 18), foi basear o processo de
ensino/aprendizagem em dois "modos de aprender”: 1) aquisicdo de
conhecimentoé especificos e 2) compreensdo e alargamento de
ideias e perspectivas gerais (ver Guerreiro, 1992: 226 - Quadro 1).
Assim, correspondente a 1) sdo as aulas tedricas, centradas na
exposicdo dos temas do programa e onde dentre os protagonistas
activos cabe ao docente responsabilizar-se pela informagao,
embora com possibilidade de intervengao dos alunos. Através
destas aulas procuram atingir-se, embora ndo exclusivamente, os
objectivos relacionados com os conteldos cientificos do programa
da disciplina. Correspondelnte a 2) organizam-se as aulas de
semindrio, centradas no debate dos temas das aulas de exposigao,
agora complementados com sub-temas, focando com incidéncia a(s)
realidade(s) portuguesa(s) (ou dentro desta, de ouiras de nivel mais
local). Os protagonistas activos destas aulas s&o os alunos (em
grupo ou como turma) e o docente. Em principio, através destas
aulas (embora mais uma vez n&c exclusivamente) visam-se 0s
objectivos de estimulo ao desenvolvimento e formag@o de um
espirito cientifico e profissional criticos. |

Exemplificando o tipo de trabalho realizado nestas ultimas
sessdes, seleccionamos uma grelha de analise que foi construida, em
conjunto pelos alunos e o docente, a partir de uma tipologia de

Raymond Williams (1961). Al se distinguem quatro conjunfos
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distintos de ideologias educativas na Inglaterra do século XIX.

grelha destina-se a apoiar o pensamento sobre os /nputs no processo

de mudancga educativa do fim da década 80/principio da década 90

em Portugal.

A tipologia de Williams (1961)

A

IDEQLOGIA
1. Liberal/Conservador
(Old Humanist)

2. Burguesa
(Industrial Trainers)

3. Democratica
(Public Educators)

4. Populista/proletaria
{Radical Democrats)

POSICAO SOCIAL

Aristocracia/nobreza rural

Comerciantes/profissdes
liberais

Reformadores radicais

Classes trabalhadoras/
grupos subordinados

POL{TICAS DE EDUCAGAQ

N&o profissional - o "homem
educado”, importancia do
caracter.

Cursos superiores técnicos
e profissionais. Educagéo
como meio de alcangar
posicGes desejadas.

Expansionista - "educagao
para todos".

Relevancia do estudante,
escolha, participacéo.
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Os ldeolbgicos

(Discurso - baseado em principios e construido através da retorlca)

J.H. Saraiva:
(Burguesia -
“Industrial
Trainers")

Veiga Simao:
("Industrial
Trainers" +
"Public

Educators")

Escola como centro de formagado; como “oficina”;
Valores da Patria;

Criangas/Jovens felizes = "plenamente realizados”

= juntar formagdo escolar com estrutura ocupacional,
"Enginar mal sai muito mais caro".

Escola humanista e meritocratica informada pelos

valores nacionais {"amar patria®; “"ter orgulho de ser
portugués” - "europeu; do mundo");

Ténica no mérito/risco; em "ndcleos de exceléncia”

a todos os niveis do sistema;

Sistema "“irreformavel - precisa-se planc de desenvolvimento
plurianual que responsabilize o Governo;

"Tragédia que foi a descolonizacio”.

Os Intelectuazis/Tecnocratas

(Discurso construido através de "medidas concretas”, dos "dados”, da empiria;

Fratsto de Silva:
("Old Humanists"
+ "Public
Educators")

Anténio Barreto:

("Industrial
Trainers" +
"Public

Educators")

"engenharia social")

Formar elites - educagio de qualidade;

Escola de diferenga = ndo uniforme; promover diversificacdo
{perigo: massificagdo) = "reinventar trabatho da escola“;
"Preparar para qué?" (com recursos limitados).

"Free-Floating Intellectual”™;

Escola para formar "homens livres" {ndc deve inculcar vaiores
nem se preocupar com criangas felizes ou patriotas);

Adquirir instrumentos para a cidadania;

Defende meritocracia - "quem vai a Universidade tem que
merecer la estar e trabalhar”,

Sistema desorganizado; fala de "desordem®”; "falta de disciplina
no trabalho”;

Escola pode promover justica social.

MRadical Democrats” -

ausentes do debate?

JFalta a categora de "Educational Bureaucrats”

.Discurso "politico” neutraliza diferen¢as importantes entre participantes {ex: JHS
faz critica das grandes reformas mas estd de acordo com o "seu amigo” Veiga Simé&o)

.Todos os participantes revelam-se ambiguos, sem projecto claro (a ndo ser ao nivel da
retérica - VS)? Tera isto alguma relagdo com a "condigdo semiperiférica"?
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Saliente-se também neste exemplo a importéncia dos
saberes adquiridos por actores sociais que intervém em
experiéncias de politicas de educagdo, os quais constituem um
recurso pedagdgico valicso. O mesmo quanto aos professores de
instituicbes estrangeiras com trabalhos interessantes na area do
programa que visitam a FPCE/UP (no &mbito dos projectos do
Centro de Investigagdo e Intervengdo Educativas e de outros
Centros da Faculdade, dos Mestrados em Ciéncias da Educagio e em

Psicologia, etc.).
2. Dispositivos e Instrumentos de Avaliagédo

Segundo Bernstein {ver Domingos, et al, 1986), a
avaliagdo define o que conta como realizagdo valida do
conhecimento do curriculum por parte do aluno, o que nac exclui a
possiblidade deste processo poder proporcionar novas situagbes de
aprendizagem. O mesmo autor sublinha que a estrutura do sistema
de avaliagdo é dada em fungdo da forga/fraqueza da classificagao
(grau de isolamento entre os contelddos do curriculum) e do
enquadramento (grau de controle que o formador e os formandos
exercem sobre a selecgdo, organizacdo e timing do conhecimento
transmitido e recebido). Assim, a "coeréncia" do dispositivo de
avaliagAo estd inerente a esta estrutura: isto é, a coeréncia do
programa como dispositivo pedagdgico - a coeréncia entre os
objectivos e a sua realizagdo através das opgbes mais cientificas,
por um lado, e as opg¢des mais pedagdgicas, por outro - manifestar-
se-4 no dispositivo de avaliagdo accionado.

E de esperar entdo que, no principio do anc lectivo, uma

"proposta de avaliacdo” seja apresentada para ser discutida e
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possivelmente enriquecida pelos formandos. E também de esperar
gue os "Principios Orientadores e Normas para a Avaliagdo dos
Alunos da Licenciatura em Ciéncias da Educagao” (Anexo 3) sejam,
por um lado, coerentes com o facte de existir uma classificagéo
relaiivamente forte e um enquadramento relativamente fraco
(conclusdo a que chegamos na primeira parte deste relatério). As
seguintes normas (do documento acima referido) evidenciam a

confirmacao da hipétese:

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos & uma avaliagao
individualizada que devera conduzir a atribuicido de uma classificagéo
numa escala de 0 a 20;

A individualizacdo dos procedimentos de avaliaggdo nfo exclui a
possibilidade de ela se apoiar na avaliagdo de trabalhos realizados por
pequencs grupos;

A imposicée de no final do semestre ou ano lectivo ser atribuida a
cada aluno uma classificagdo em cada uma das disciplinas constantes
no plano de estudos, ndo impde que para essa airibuigdo os docentes
recorram exclusivamente a trabalhos realizados no ambito do sua
disciplina. O desejavel desenvolvimentio de praticas inter-
disciplinares devera ser acompanhado pelo desenvoivimento de
trabalhos de ambito interdisciplinar, que podem ser utilizados na
avaliagdo da aprendizagem dos alunos em varias disciplinas;

.Os mecanismos de avaliagdo utilizados devem desenvolver a sua
componente formativa, isto é, para além de permitirem a emissao de
um juizo de valor sobre a aprendizagem de orientagdo e o seu
accionamento, devem facilitar a institucionalizacdo de situagdes de
aprendizagem. Elas ndo sfo, pois, exclusivamente instrumentos de
avaliagdo de aprendizagens adquiridas, mas induzem novas situagtes
de aprendizagem;

.Com excepgdo das disciplinas em que n&o esteja prevista
explicitamente a realizagdo de aulas praticas, a aprovagac nas
restantes exige a frequéncia de pelo menos 75% das aulas praticas

realizadas e a classificagéo da aprendizagem terd em conta a
participacdc dos alunos nestas aulas.

No contexto dos uitimos dois anos da Licenciatura em
Ciéncias da Educag&o, a disciplina optativa "Politicas de Educacgido -
uma abordagem socioldgica" assume uma particular especificidade
que advém do facto de nado se constituir, em primeiro lugar, como

actividade de investigagdo (para todos os alunos) nos termos do
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eixo do dispositivo pedagégico que constitui a Licenciatura em
Ciéncias da Educag&c. Por outras palavras, o programa da
disciplina como dispositivo pedagdgico goza de um certo grau de
autonomia relativa face ao outro eixo de natureza mais amplo.
Sendo uma disciplina com uma preocupagdc de enguadrar,
contextualizar e aprofundar conhecimentos de base (do Tronco
Comum), ndo é contudo uma disciplina de especializagio (dos irés
ramos contemplados), "Politicas de Educagio - uma abordagem
socioldgica” precisa de instrumentos de avaliaggo, ao mesmo tempo
em consonéncia com o dispositivo de avaliagdo estruturado pelo
dispositivo pedagdgico que é a Licenciatura, e de acordo com um
outro gque se estrutura através do dispositivo pedagdgico mais
especifico que constitui o programa da disciplina. De acordo com
estes termos, apresenta-se no principioc do ano lectivo a seguinte

proposta de avaliagao:
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"Politicas de Educagdo: uma abordagem sociolégica”
Proposta de Avaliagdo

Terdo lugar preferencialmente formas de avaliacdo a partir de: i} dados
colhidos ao longo do ano através de "trabaihos individuais ou de grupo, escritos ou
orais, de indole disciplinar ou interdisciplinar” (assumindo portanto caracteristicas de
avaliacdo continua) e ii) de "momentos classificativos pré-determinados e
distribuidos ao longo do ano ou semestre e que se podem apoiar nos instrumentos (...}
temas de desenvolvimento (seguidos ou nfdo de discussdo oral) e testes objectivos”
(avaliagdo periddica). Trata-se de modalidade equivalente ac "regime misto de
avaliagio” - ver Principios Orientadores e Normas para a Avaliagdo dos Alunos da
Licenciatura em Ciéncias da Educacéo, Brochura da FPCE/UP. A avaliag8o decorrera de
acordo com as sequintes orientacdes:

1. Considerando gue a avaliagio devera:

fornecer indicagdes sobre ¢ grau de consecugdo dos cbjectivos finais
que se pretendem atingir através da frequéncia da cadeira;

.evidenciar quais os saberes propostos pelo programa considerados
mais relevantes;

.constituir ela prépria um instrumento de aprendizagem, na medida
em que desencadeia uma reflexdo sobre questbes que surgem
aparentemente dispersas ao longo do programa;

havera um momento de avaliagdo que assumird a forma de uma sintese
da disciplina com as seguintes caracteristicas:

lempo de realizagio = 2 horas;

.Ambito: os temas respeitardo a matéria tratada quer nas aulas de
exposicdo quer nas aulas de seminario;

.condicbes de realizagdo: trabalho individual com consulta a toda a
bibliografia existente.

Este momento de avaliagdo corresponde a 30% do valor da avaliagéo
final.

2. Dois outros momentos de avaliagdo serdo constituidos por dois ensaios
individuais {ou em grupo com outro colega). Um sera apresentado até
ao fim do més de Fevereiro (baseado numa lista de temas fornecidos pelo
docente da disciplina) e o segundo a entregar até ao fim do ano (baseado
num tema escolhido pelo proprio formando).

Os dois ensaios equivatem a 35% cada no valor da avaliaggo final.
Ficara ao critério do professor a atribuigdo de 1 ou 2 valores em fungao

da participacdo (qualitativa) verificada ac longo do ano, sobretudo nas
aulas de seminério.



Como se pode verificar 0s trés momentos de avaliagdo
realizam-se através de dois instrumentos de avaliagdo. Estes
constituem o dispositivo de avaliagdo que inclui uma "sintese" da
disciplina que toma a forma de uma prova com duragdo de duas
horas e onde sdo apresentados temas que requerem respostas de
desenvolvimento. Cada aluno desenvolve um tema escolhido de
entre quatro (ver exemplificagdo a seguir). Um dos objectivos mais
importantes desta prova & promover uma reflexdo, pela parte do

formando, do programa cientifico como um todo.
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SINTESE

"Politicas de Educag¢do - uma abordagem sociolégica”
2 Horas
Responda a uma uanica questédo

1) "As novas esperangas e desejos sobre a educagéo (...} vém ao de cima contra as
realidades sociais das desigualdades e das injustigas que limitam a realiza¢fo dos
nossos sonhos milenares. Neste contexto, as escolas confrontam-se com um
problema social. Servem para reproduzir as relagbes existentes; mas, aoc mesmo
tempo, 'em certos pontos na histéria, ajudam a produzir condigdes que tém
potencial para a transformag&o social" (T. Popkewitz). Como é que a politica
educativa contribui para este processo de reprodugdo? Lembrando as palavras de
Giroux e Aronowitz (entre outros), qual é o potencial da politica educativa para a
transformacgdo social?

2.} Extracto do filme "A Missao":

12 voz: "(...) mas 1a no alto ainda pertence a Deus e aos Guaranis. Nao ha {4 mais
ninguém e eles naturalmente ndo sdo animais. S&o naturalmente espirituais.”

28 yoz: “Espirituais? Matam os préprios fithosit”

12 voz: "Posso esclarecer. Cada homem e mulher pode ter um fitho. Se nasce um
(um 39%) & logo morto. N&o é um rito animal, mas necessidade de sobrevivéncia.
S6 podem fugir com um filho cada... E de que fogem eles? de nds, fogem da
escravatural”

A compreensdc da politica educativa passa, de facto, por um conhecimento da
Histéria e da Antropologia. Mohanty tenta captar este facto na nogéo de cultura
como pratica social. Tega algumas consideragdes sobre a "politica educativa” dos
Jesuitas no Brasil, sobre a politica educativa do Estado Novo de Salazar e sobre a
politica educativa na Gltima parte do século XX & luz dessa nogéo de Mchanty.

3) O que é a politica educativa? Como € que podemos "ler" a politica educativa? Quem
faz a politica educativa? (Se quiser "construa" a sua resposta através de um
exemplo concreto da politica educativa portuguesa.)

4,) Duas tematicas parecem estruturar o "actual” discurso educativo em Portugal: a)
o principio de igualdade de oportunidades e b) a modernizagdo do pais,
desenvolvimento tecnoldgico e o desafio da CEE. Como é que algumas das reformas
educativas desde a Il Guerra Mundial tém desenvolvido estas tematicas? Qual e a
relagdo entre este discurso educativo e o desenvolvimento econémico?



Os dois ensaios escritos constituem-se no segundo instrumento de
avaliagio. Estes ensaios, realizados individualmente ou em grupo de dois,
podem ser de indole disciplinar ou interdisciplinar. Concebidos como
contributos para actividades de investigacio e de formacéo profissional (sem
sobrecarregar os diferentes momentos de avalia¢io nessas dreas’), os ensaios
tém como um dos seus objectivos mais importantes instigar o

aprofundamento dos contéudos das diferentes sec¢des do programa.

* Na primeira reunido do Conselho de Ano, que inclui docentes e discentes, negoceia-se
a operacionalizagdo dos dispositivos de avaliagdo das diferentes disciplinas no sentido
de maximizar a eficacia do dispositivo de avaliagfo da Licenciatura.
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