m artigo recente, o socidlo-

go Boaventura Sousa San-

tos, inicia a sua andlise, com

a seguinte afirmagao: ‘‘Hoje
mais do que nunca (...) o estudo do
Estado e da sociedade portuguesa deve
ser feito (...) tendo em vista a posicdo
de Portugal no sistema mundial, ou seja,
no sistema interestatal e na divis#o in-
ternacional do trabalho™ (1985: 869).
A nossa principal preocupagio relacio-
na-se precisamente com os efeitos desta
afirmagao, considerando a educag@o em
Portugal. Por outras palavras, quere-
mos perguntar qual a especificidade da
educagao em Portugal? De forma a for-
necer uma resposta a esta questao, te-
remos logicamente de perguntar, ini-
cialmente (e depois relacionéd-la com a
educagio) que lugar, ou posicfo, ocupa
Portugal no semana mundial?

No seu ensaio “Changing Theories of
Change in Social Science”, Andrew
Janos (1986) argumenta que estamos a
atravessar, na ultima parte do século
XX, uma mudanga importante nas cién-
cias sociais, que denomina de '‘rup-
tura”, que nos leva a explicagdes sobre a
dinimica de mudanga social, no que se
tornou conhecido como o “moderno sis-
tema mundial”’. Dentro deste sistema,
um dos seus tedricos mais importantes,
Immanuel Wallerstein (1974; 1979;
1984) situou Portugal como um pais
dentro da semiperiferia (semiperiferia
refere-se, tal como o nome sugere, a
uma posigio intermédia entre os pafses
do centro e da periferia). De forma a
que o conceito de Portugal como pafs
semiperiférico se torne litil do ponto de

vista analitico, **é necessirio que o con-
ceito de semiperiferia refirn uma ma-
terialidade social especifica, isto €, um
conjunto de condicdes sociais, politlcas
econdmicas e culturais, em mutac¢io do
ponto de vista histdrico, que caracte-
rizam & sociedade portuguesa inter-
namente e a tornam apta a desempe-
nhar o papel de intermedidria entre o
centro e a periferia’ (Boaventura Sousa
Santos 1985; 871).

Num trabalho anterior (Stoer 1986),
um dos nossos primeiros objectivos foi
precisamente estabelecer a especifici-
dade portuguesa educativa num periodo
de importante mudanca social. Af ar-
gumentdmos que, numa sociedade como
Portugal, e educagio, e a cultura ge-
nericamente, desempenham um papel
vital na constru¢lo e manutenclio de
uma sociedade democritica. Esta nfase
no papel da educaglio baseia-se na ideia
de que, num pais que sofreu um desen-
volvimento desigual, e onde relagdes de
produglio relativamente instéveis
obrigaram tradicionalmente o Estado a
desempenhar um papel central na re-
gulaglio econdmica, os bens simbélicos
tornam-se mais importantes do que
usualmente, permitindo a realizag#o das
fungdes do Estado, tanto de controle
social como de legitimag#o. B. Sousa
Santos caracterizou a especificidade de
Portugal semiperiférico como “uma des-
continuidade articulada entre relagSes
capitalistas de produgfio e relagdes de
reproduglo social”’ (1975: 872). Isto sig-
nifica fundamentalmente que existe
“um atraso nas relagdes de produgio
capitalista, mas padrdes de consumo
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equivalentes aos paises dominantes do,
centro” (ib.)!. Um efeito importante
desta *‘descontinuidade articulada” & o
facto de que embora “internamente for-
te {...) a for¢a do Estado ndo se converte
facilmente na legitimac¢éio do Estado
{como acontece, em geral, nos paises do
centro)’” (B. Souza Santos 1985: 872/3).
Adicionalmente, gostariamos de defen-
der que a natureza contraditdria das
solugdes fornecidas para a resolugdo dos
trés problemas bésicos confrontando o
Estado (legitima¢fio, controle e acu-
mulagiio} se exacerba. Assim existe, por
parte do Estado, uma continua procura
de justificagfio para as politicas projec-
tadas. E isto é verdade ainda que a ac-
tual formulagfio das politicas sofra um
processo de interpretagio e absorgdo
nacional que determinam, em grande
parte, a sua eventual aplicagio. Na for-
mulagic da politica educativa, o apelo
as organizagdes  internacionais
(O.C.D.E., Banco Mundial, C.E.E.),
para justificacfio de decisdes politicas
tomadas, tem sido tradicionalmente
uma constante. Dale (1984) argumentou
que o impacto da economia capitalista
internacional é mediada, em cada um
dos paises, através da intervenciio das
organizagdes internacionais. As orga-
nizagGes internacionais sfio consideradas
efectivamente fontes e ‘‘veiculos” da
hegemonia de uma ordem mundial par-
ticular. Um ponto importante a con-
siderar, por isso, na relagfio entre o sis-
tema educativo e a posi¢iio de Portugal
no sistema mundial, € a forma como a
formulagdo de politica educativa, inad-
vertidamente, pode “consolidar” o lugar
de Portugal no sistema mundial (cf.
Stoer 1986, esp. 3* parte).

O suporte dado pelo relatério da OC-
DE “Exame das Politicas Nacionais de
Educac#io” (Portugal 1984) 4 reintro-
ducio da formagiio profissional no sis-
tema educativo portugués, tendo sido
convidada para apresentar a sua opinifo
habitualmente ‘“‘objetiva”, “de perito’’ e
“considerada” (nas palavras de um
analista — ver C. S& Furtado 1985)
sobre as “necessidades” do sistema
educativo portugués, na altura em que o
governo (liderado pelo PSD) estava a
formular politicas educativas nesta

questdo, quando estava de facto a criar .

um discurso nacional acerca da for-
macio profissional, pode ilustrar a ar-
gumentacdo que Dale desenvolve. O
relatorio afirma: “E pratica comum no
QOcidente que a formagio técnica e
profissional a tempo inteiro seja propor-
cionada, pelo menos, a partir da idade

em que acaba a escolaridade obriga-
toria. Este principio parece-nos crucial,
por razdes quer de eqiiidade quer de
melhoria do futuro econdmico do pais.
Recomendamos, por isso como grande
prioridade, a criagio de alternativas
profissionais em Portugal a partir da

.idade de {4 anos. Se a idade de aban-

dono do sistema escolar for obrigato-
riamente alargada para depois dos 15
anos, decorrerdo ainda muitos anos até
se criarem, por todo o pais sufucientes
escolas. Sugerimos que a formagdo
profissional seja oferecida a partir dos
14 anos, durante o periodo de gradual
implantacfio, sendo a idade de admissio
formalmente alterada para os 15 anos
quando, em todos os distritos a reali-
dade corresponder aos propdsitos” (Isto
serd desenvolvido posteriormente de
novo num proéximo artigo).

Um outro efeito importante da “des-
continuidade articulada’, acima re-
ferida, € a existéncia de “estratos sociais
e fracges de classes localizados ao lado
ou abaixo do operariado e funcionando
como suportes sociais deste” (B. Sousa
Santos 1985: 873), ou ¢ que outros
autores tém referido como ‘‘semipro-
letariado” (cf. Madureira Pinto 1985;
1987). Com efeito, uma das caracte-
risticas da especificidade actual de Por-
tugal na semiperiferia europeia é a
mutagio particular pela qual os grupos
camponeses estio a passar, Até hd

muito pouco tempo, Portugal tinha uma .

larga m#o-de-obra na agricultura, vi-
vendo na generalidade de uma economia
de subsisténcia e de trabalho intensivo.
No entanto, a partir dos anos 60, mercé
da crescente penetracio das relagdes
sociais de produg#o capitalista nos cam-
pos e da percepgdo, por esses grupos, de
que 0 modo de vida centrado na agricul-
tura se torna invidvel, acrescida do con-
tacto com novos padrdes de consumo,
trazidos pela emigragfo, os grupos cam-
poneses vdo-se organizando em ‘“‘es-
tratégias” de abandono de trabalho
tradicional’” (Ferreira de Almeida 1986:
381).

A visio sociolégica do desapareci-
mento do campesinatoc como grupo
social organizado, vai suceder a cons-
tatagio da sua sobrevivéncia trans-
mudada (pelo menos, para uma parte)
num grupo que, trabalhando a tempo
parcial na agricultura, acumula com o
trabalho na fabrica, na oficina ou no es-
taleiro. Trata-se do semiproletariado
que varios estudos recentes analisam, e
cuja especificidade socio-politica e cul-
tutal t8m procurado tornar perceptivel,




sublinhando a forma como a *articu-
lagdo do trabalho exterior e do trabatho
agricola constitui condicio de sobre-
vivéncia do agregado doméstico que por
ambos repartem as suas capacidades”
(Ferreira de Almeida 1986: 19).

Esta mutagio e transformagio na
composi¢fio dos grupos camponeses tem
implicado paralelamente mudangas no
espaco simbdlico camponés: represen-
tacdes e valores que tinham até ha
pouco caracterizado o seu espago cul-
tural, estiio também elas em profunda
mutacio, por influéncia dos referentes e
valores caracteristicos da c.:ltura urbana
(ela propria diferenciada e em constante
mutagdo), trazidas pela emigragéio pen-
dular e pelos meios de comunica¢iio de
massa, mas também facilitadas pelas
novas condigdes de inser¢do no mundo
de trabalho. Ao mesmo tempo que se
alude & “pulverizagio da componente
autircica de colectividades rurais”,
aponta-se a ‘‘desvitalizagio simbdlica”
do mundo do campesinato (Madureira
Pinto 1987), para exprimir aquele
processo de transmissdo e interiorizagéo
cultural, por um sector estruturalmente
subordinado, situado num espago
“periférico”.

Para essa mutaglioc simbblica dos
grupos camponeses, assinala-se a con-
tribuigio da escola e da extensdo da es-

" colaridade obrigatdria: o estimulante

trabalho de Madureira Pinto (1987),
“Scolarization, rapport au travail et
transformation des pratiques sociales”,
assinala ¢ modo como os grupos cam-
poneses, de atitudes de resisténcia face 4
escolaridade obrigatbria, tém, nos dl-
timos anos crescentemente vindo a per-
cepcionar a escola como fornecendo
diplomas que permitem o acesso 4 con-
digio salarial; sublinha, no entanto,
paralelamente, que os jovens deste
grupo social, na sua passagem pela es-
cola, surgem distanciados e desprovidos
dos saberes tradicionais camponeses, ao
mesmo tempo que pertencem aos grupos
mais penalizados pela escola, em termos
de obtenglio de diplomas. Assim, en-
quanto anota a contribuigdio da escola
para reformulagdio de (falsas) expec-
tativas de mobilidade social para os jo-
vens vindos dos grupos camponeses, o
autor interroga-se se nio € também con-
tribui¢#io da escola a “criagio de um
exército industrial ou terciirio de reser-
va" (ib.: 13).

Assim, com a expansio da escola
para o campo pode argumentar-se que
uma importante pré-condi¢io material
da reprodugio capitalista estd asse-

gurada, isto é, a escolaridade obriga-
toria garante a possibilidade da forga de
trabalho entfrar no mercado de trabalho.
Claus Offe sustenta que “‘sem este ar-
gumento — isto é, ‘as pré-condigGes
materiais da reproducdo, e também do
controle de classe dominante sobre os
trabalhadores assalariados, torman
necessirio regular politicamente quem é
e quem ndo ¢é assalariado’ — sera dificil
explicar porque é que, em quase toda a
parte, a introdugiio dum sistema
educativo comum (isto é, a substituicio
das formas familiares de formacgio
profissional e de socializagio ) foi acom-
panhada por um periodo geral e defi-
nido de obrigatoriedade escolar (que im-
plica a organizagio compulsiva de al-
guns periodos da vida fora do mercado
de trabalho” (1985:95)). Além disso, €
parafraseando Ramirez e Boli (1987),
pode ser através da escolaridade
obrigatéria que a competividade dos
paises semiperiféricos é melhorada, no
sistema interestatal. Isto &, utiliza-se
uma regulamentagdo politica para ten-
tar estimular o desenvolvimento de uma
mais eficaz organizagiio capitalista do
mercado de trabalho. A escola urbana
“invade” o campo alterando os me-
canismos de reprodugdio social, através
da criagio de uma mobilidade social na
base do acesso ao salariato, e como
resultado da posigdo obtida por um X
nimero de anos de escolarizagdo, cer-
tificado pelo diploma da escola, ja que
as relagdes de reprodugido social na
pequena agricultura “sfio portadoras de
mapas cognitivos, universos simbdlicos e
habitus de classe muito distintos dos que
ideal e tipicamente sfo atribuiveis ao
operariado ou as relagbes entre ele e a
burguesia’ {B. Sousa Santos 1985:882).
Fica pois uma perspectiva da escola
em gue se acentua a sua funcionalidade
face as muta¢fes do sistema social e
econdmico, € pelo contririo, ndo se
referem as contradigdes envolvidas no
processo de expansio da escola de mas-
sas em Portugual. Depois de Abril de
1974, ao mesmo tempo que crescem as
pressdes para uma “racionalidade téc-
nica’ do processo produtivo e da vida
social, ndo pode ser negada a forte per-
manéncia de elementos igualitirios e
democraticos que também exercem
pressdes sobre o Estado. Seria dema-
siado reducionista excluir como con-
tributo da escola *' a expansio de opor-
tunidades, de carater econdmico, para
grupos subordinados, e a extensdo dos
direitos humanos bésicos”, como salien-
tam Carnoy e Levin (1983), para a




seguir acrescentarem ‘“‘considerando o
actual estado de coisas, o sistema
educativo é nfo s6 a instituicdo mais
susceptivel de responder a tais pressdes
como possivelmente a mais igualitiria,
que a maior parte das pessoas encon-
trard durante as suas vidas” (pp. 14-15).
Aqui, queremos perguntar: qual a es-
pecificidade da - relagio democracia-
sistema escolar oficial, num pais semi-
periférico, onde, como refere B. Souza
Santos (1987), ainda parece existir uma
discrepdncia importante entre a na-
tureza do Estado e a sua relagiio com a
sociedade civil, e a questio dos direitos
humanos basicos? Serd que, em Por-
tugal, os grupos subordinados sabem
aproveitar (tm o que é necessaric para
aproveitar) o sistema educativo para
alargar os seus direitos sociais basicos?
Como pensam os professores esta gues-
tao? Serd que reagem, pura e simples-
mente de forma corporativista, inter-
pretando-os como uma ameaga 4 sua
pericia, ou seri que defendem uma
igualdade de oportunidades de sucesso
que se manifesta na constru¢io que
fazem do espago educativo?

O estudo de um caso — a escola numa
zona semi-rural

No seguimento de uma discussiio dos
aspectos tedricos relacionados com a
educac¢do num pais semiperiférico, como
Portugal, tentaremos proporcionar al-
gumas primeiras reflexdes sobre um
projecto de pesquisa, em curso, para o
aprofundamento da especificidade
educativa portuguesa, procurando in-
vestigar as contradigdes inerentes ao
processo de expansdo da escola de mas-
sas: por um lado, reconhecendo a escola
oficial como institui¢do democratica e os
beneficios dai decorrentes, e por outro,
como um’ “processo de desvitalizagio
simbélica’”’ e “reconversio social” dos
grupos camponeses.

Através de entrevistas com profes-
sores de uma escola preparatdria, e
agora também secundiria duma zona
semi-rural do Norte, procurimos, em
1° lugar, estabelecer 0 que podemos
chamar o ethos da escola, a0 mesmo
tempo que registravamos as percepgdes
dos professores sobre a natureza do
sucesso e insucesso escolar, sobre a im-
portincia do meio rural nesse processo,
sobre a relagfio entre a escola e o mer-
cado de trabalho e as expectativas € as-
piragdes dos seus aluncs face ao mundo
de trabalho, e finalmente, sobre o que

constitui a escola democritica. En-
quadrando a formulagio das nossas per-
guntas, houve uma preocupagio de
atribuir um peso especifico is experién-
cias culturais e materiais da juventude
tal como sio percepcionadas pelos
professores.

A escola escolhida para o estudo de
caso situa-se no litoral rural nortenho,
na confluéncia dos concelhos de Fa-
malicio e Barcelos. Trata-se de uma
povoacgdo que, embora apenas consti-
tuida por uma populagio de 2.400
habitantes, acaba por ser centro para
uma muito mais extensa, 4 volta das
20.000 pessoas, a nivel de alguns
equipamentos. A escola constitui
precisamente um destes equipamentos,
embora outros estejam previstos de for-
ma a tornar esta localidade como pdlo
fornecedor de um conjunto importante
de servigos culturais.

A escola, inicialmente uma escola
preparatoria, depois de instalada num
novo edificilo construido para o efeito,
passou em 1985 a uma escola C + S
{ciclo e secundaria), tendo no ano lectivo
de 1985-86 comecado a funcionar o 7°
ano unificado. Presentemente com mais
de 600 alunos, tem em funcionamento
os dois Gltimos ciclos do ensino basico.

A aldeia vive sobretudo apoiada na
agricultura, embora com alguma pe-
quena inddstria (fibrica de mdiquinas
agricolas, fopdes: mobilidrio artesanal;
oficinas de automébvies; serragdes de
madeira) e comércio locais. No entanto,
aqui como noutras zonas do litoral por-
tugués, uma parte importante da forga
de trabalho ndo trabalha na agricultura
a tempo integral, mas desloca-se pen-
dularmente, para o Porto, e sobretudo
para o forte polo industrial de Fama-
licio, reservando o tempo depois de
executado o trabalho assalariado, para
tratar das terras arrendadas ou das
pequenas courelas proprias.

Nas palavras de um professor entrevis-
tado:

“parecendo-nos 4 primelra vista,
freguesias rurals, viradas pars ac-
tividades agricolas, nilo é assim gue
se passa. Se passarmos em Ala-
medas & hors da chegada e saida de
combolos, (noia-se) extraordina-
rinmente a quantidade de gente que
entra e sal, em Alamedas, hi cen-
tenas de pessoas que diarlamente
saem da terra; e a gente que fca na
terra, é jA s6 quase velhos, a
agricultura é feita por domésti-
cas’’,




A sobrevivéncia de muitas explo-
ragdes agricolas é conseguida sobretudo
na base do trabalho feminino, e também
aqui se poderd documentar a femini-
zagfo da agricultura que outros estudos
tém salientado (Pinto 1985; Almeida
1986; Wall 1986; Rodrigo 1986), de for-
ma a poder contribuir para a manuten-
¢do do patrimbnio camponés.

O “‘ethos” da escola

A afirmacio de uma identidade, de
“diferentia specifica’ realgando a par-
ticularidade cultural e educacional de
uma escola n#io parece ser muito fre-
qiiente num sistema tio fortemente cen-
tralizado como o sistema educativo por-
tugués. Na escola em que decorre este
estudo, os professores entrevistados
procuram realgar esta mesma especi-
ficidade, permitindo assim que se possa
falar do ‘‘ethos” desta escola. De in-
teresse seria, num passo posterior da
nossa investigacfio, verificar, como
Sharp e Green (1975) constataram, em
relagdo A escola de Mapledene Lane, da
aceitabilidade e sustentacdo deste
“ethos” por representantes de asso-
cia¢Ges locais, por professores e edu-
cadores da regido, pelos pais dos alunos,
por delegados pedagbgicos dos servigos
regionais do M.E.

Uma das mais fortes acentuagdes é
posta no aspecto relacional e expressivo
{a “ordem expressiva” da escola — Ber-
nstein 1977) a escola é apresentada
como procurando desenvolver a ‘'‘ca-
pacidade comunicativa” dos seus
alunos, sustentando-se numa boa re-
lagdo entre professores-alunos — fun-
cionérios (“eu conhego os alunos todos
da escola, sou capaz de dizer qual é a
profissio do pai e da mde... a grande
parte dos professores conhece os alunos
todos’’). Acentua-se que a escola
procura ‘‘ouvir e dar voz aos alunos™:

‘‘egta escola é diferente... nfio nos
preocupamos 86 com a transmissiio
de conmhecimentos, o aluno desen-
volve a sua personalidade porque é
uma escola pequenz, porque pode
intervir, porque nfio é um numero, ¢
um nome. O aluno é como uma pes-
soa, tem capacidade de intervenciio.
N#io ha aquela divisiio que ha
noutras escolas: os da manhd nie
conhecemm os da tarde. Nos n#o
temos problemas de comportamen-
to, e como n&o os temos, pode haver
uma aberfura muito malor. O fun-

clonamento da escola é tdo ideal
para mim, acho que chegam la fora
e tém dificuldades de integraciio,
porque as relacdes s#o muito hoas
entre toda a gente, 14 fora nem sem-
pre ¢ assim. Eles partemt de uma
idéia de que se expuserem o sen
ponto de vista, o professor é ouvido,
o aluno é ouvido, a turma é ouvida,
toda a gente se preocupa emn saber
bem como as coisas se passaram.
Neste ponto, efes viio mals pre-
parados para particlpar activamente
onde estdo inseridos’’,

Esta capacidade comunicativa e o
clima relacional, que se procura criar
dentro da escola, pretende conseguir
aquilo que uma professora sintetiza com
“desenvolvimento integral’’:

“nfio nos preocupamos 86 que o
aluno seja capaz de reproduzir fiel-
mente aquilo que o professor disse
nas aulas, mas que sefa capaz de
participar, de intervir, que fale,
(para atinglr) um desenvolvimento
integral.*? '

E ao procurar “‘ouvir e dar voz" aos
seus alunos (‘‘olhamos sempre em
primeiro lugar ao aluno™) que a escola
pretende construir as suas actividades
dentro e fora da sala de aula, num en-
quadramento mediado pelas percep¢des
que o conselho directivo e elementos
militantes {mais intervenientes) do corpo
docente tém das “‘necessidades” das
criancas de meios rurais. As actividades
desenvolvidas, centradas na animacgdo
da biblioteca, no ceniro de comuni-
cacdo, na jardinagem, no clube de
matemadtica e nos clubes de linguas, na
manutencio e embelezamento da escola,
no acesso a jogos e a programas de TV,
assim como outras em que se preparam
{por vezes longamente) as festas/rituais
do Natal, Carnaval, do Dia da Arvore,
de uma Feira da Pdscoa, etc. ou o Cen-
tro de Férias, paralelamente ao in-
cremento de uma comunicagiio que os
orgios de gestdo procuram implementar
com freqiiéncia na escola visam a “in-
tegracdo da crian¢a” na escola, num es-
pago com limites definidos (cercas) e
vigiados, objecto, por isso, de alguma
dissengio por parte dos alunos mais
velhos e desconforto para alguns profes-
sores.

Alias, esta “‘integra¢dio na escola’’ das
criangas de meios rurais é sublinhada
por um professor de forma expressiva,
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quando afirma que a constribui¢fo es-
pecifica da escola no meio rural é:

“proporclonar uma vida feliz; eles
aqui pertencem ao meio rural,
precisam de encontrar mais feli-
cldade, mais alegria doque sentirdio
em pegar numa enxada. (A escola
deve) trazer colsas mails aliciantes
(para os alunos rurais)”

para depois precisar, mais 4 frente, es-
pecificamente no que se relaciona com
as actividades voluntirias de jardinagem
¢ de manuteng¢do e embelezamento da
escola, que essa contribuigfio é no sen-
tido de

“sentirem harmonla, sentirem um
certo conforto & volta deles*’.

. Assim, o aspecto “ecolégico” assume
importincia significativa na escola,
transbordando da vida normal da escola
para dar um contributo essencial s fes-
tas, 4s feiras, as actividads em que a es-
cola participa na vida da aldeia,

Ao acentuar a importéncia que, para
estes, professores, assume a “‘integrac¢fio
da crianga’ na escola, no sdo excluidas
outras finalidades como o acesso das
criangas rurais a uma cultura universal,
como forma de ultrapassar a consci€ncia
mitica (citado como exemplo, entre
outros, os cravos na mio que desapa-
recem com rezas enquanto se di de
comer 3s galinhas) ou de promover uma
abertura critica que, em seu entender,
néo podem obter na familia camponesa.
Mas estas parecem ser objecto de menor
acentua¢fio face 4 énfase posta na “in-
tegragfio da crianga” na escola. .

. Este enfatizar de aspectos expres-
sivos nas finalidades da escola € também
seguido em relag3o aos alunos, também
eles considerados como ‘‘diferentes”.
340 sobretudo os aspectos afectivos que
apresentam estes alunos:

“(a afectividade deles) ¢ mais
“chamativa®’, sfio mals afectivos,
tantd a pedir como a dar. Ligam-se
mals ao professor”.

“g%o alunos muito ricos no amor, a

malor parte deles tém talvez carén-

clas afectivas, um professor pede-

lhes para fazer qualquer colsa,
alquer trabalho, eles sfio aces-

siveis, siio amorosos; é efectivamen-

: :mn maravilha trabalhar com
u L)

Ao mesmo tempo que a sua fragi-
lidade afectiva se torna mais evidente,
como dependente da interiorizagdo que
fazem da inferioridade da condigdo
rural,

(“estes s#o mals simples, aceitam
melhor as sugestSes, os conselhos,
até os castigos, parecem mais
inocentes, a gente esti mais A von-
tade; s#io mais abertos, aqul nfo ha
nenhuns alunos que os pais tenham
um curso superior, os conhecimen-
tos sdo praticamente nivelados.
Mais simples, quer dizer, mais
humildes’?)

Sublinham-se também, por um lado, as
atitudes regradas, e por outro, a ausén-
cia de um espfrito competitivo.

“estes alunos, para mim, e penso

que para a maior parte das pessoas,

siio muito mais doceis, em termos

afectives, tém muito melhores

qualidades que os da area urbana.

O da area urbana traz uma série de

viclos que estes alunos aqui ne

tém, e enire os alunos da Area ur-
bana h4 uma maior competitividade

gue aqui nfo existe”.

Embora seja claro entre os profes-
sores entrevistados que, do ponto de vis-
ta cognitivo, sfo alunos com ‘iguais
capacidades’ a quaisquer outros miidos
(i.e. n3o ha uma adesfio a concepgdes
biologizantes de capacidades cognitivas)
todos afirmardo a forma como o meio
social de onde provém n@o s6 nio é es-
timulante em relagdo ao mundo da es-
cola, como o trabalho pedagogico
realizado na escola é afectado pela in-
teracgio com tal mejo. Nio sd se su-
blinha a impossibilidade da interacgio
por parte dos pais (e o pai é aqui sem-
pre o elemento referido na interactuagio
no campo cognitivo e cultural entre a es-
cola e a familia) na compreensio dos
saberes e actividades escolares, como se
enfatiza a desvalorizagiio dos saberes da
escola pelo mundo camponés. Se al-
guma mudanga se tem efectuado no
pertodo de 14 anos que a escola pre-
paratdria tem na regido, ela é anotada
em torno do aparecimento de no¢Ses da
escola como agéncia de credencializagéio
(sendo clato que os grupos de referéncia
destes professores séio as familias
‘pluriactivas’ (ver mais adiante).

O ethos da escola afirma-se também
pelo acentuar da larga participagdo tan-
to de professores, como de alunos nas
actividades voluntirias da escola, mas




sobretudo da participacio dos encar-
regados de educagiio que acorrem & es-
cola. No caso destes tltimos, & sobre-
tudo a estratégia seguida pela escola e a
sua efectividade que é assinalada, ie. a
escola promove reunides com encar-
regados de educagfio de todas as tur-
mas na mesma tarde, o que faz com que
as mais de 14 freguesias que a escola
serve, se movimentem na sua direcgio,
estimulando-se os encarregados de
educagio uns aos outros para ai se
deslocarem, oferecendo transporte
comum. Esta assiduidade é depois
apresentada como circunscrita, mais
como resposta ao apelo explicito, e ndo
tanto como colaboragdo ¢ intervengéo
dos pais na escola:

“na nossa escola, talvez devideo a um
trabalho de ha algum tempo, hi
uma certa dinamizaciio dos en-
carregados de educacdo. Mas vém
geralmente nos momentos de
avallaciio, ou quase 56, quando silo
chamados. O importante era que o8
pals sentissem & necessidade, de vez
em gquando, de vir & escola. Das
criticas que fazem em casa ( no-las
trouxessem) nobs tentavamos cor-
rigir-nos aqul, na propria escola.
Por outro lado, o pal que viesse A
escola com mais freqiléncia, tam-
bém seria um polo formador. Ele
fraria para a escola as suas capa-
cidades e vivéncias e levaria as nos-
sas vivénclas e capacidades para ©
proprio melo”.

Ao confrontar-se oS entrevistados
com a perplexidade que esta assi.duidade
levante face as atitudes descrifas fre-
qiientemente  de resisténcia
escolarizagio, o mundo camponés é en-
tio apresentado com duas faces: por um
lado, subjugado pelo saber dos profes-
sores, atraido pelo magnetismo mégico
que exercem sobre o mundo rural, quase
analfabeto ou ‘‘sem cultura’; por outro,
pressionando oS professores para que 0§
filhos sejam mais cedo libestos da es-
cola, até porque as suas preocupagdes
ndo estdo na qualidade das agrench—
zagens que fazem na gscola — circuns-
crevem-se, como ja se referin .atrés para
alguns, 2 obtencdo de um diploma de
estudos obrigatorios (para obtengdo da
carta de condugfo € 0 €aso referido mais
vezes). Mas surge ainda um outro as-
pecto que tem a ver coml percepgio da
importdncia que o0s pais camponeses
atribuirdo a uvm comportamento estrito
por parte dos filhos e dé que preten-

deriam uma continuidade na escola
(relacionando-o com a vigildncia e fe-
c!lar dos portdes proposta pela Asso-
clagiio de Pais)s

“eles definem-se a si préprios como
ignorantes, dessas coisas n#io per-
cebem nada. “A Sr*. Prof* casque-
. The que eu n#o lhe posso ensinar,
que € para eles aprenderem. Dé-lhe
que eu também apanhei”. Rejeitam
tudo o que for passatempo, tudo o
que for fora do espirito de inves-
timento. E ai do aluno que falte,
porque os pais querem vencer, faltas
pinguém aceita; tanto & que a
comisséio de pais concorcou que a
escola estaria fechada & chave. So
podem sair se o pai autorizar.”

“eles vém ch saber o que se passa
com os filhos e saber se eles se com-
portam bem... acho que véem na
escola um maneira de os manterem
presos, enquanto eles niio tém em-
prego, e eles estdo sossegados en-
quanto estiio a trabalhar”.

Um outro aspecto do ethos da “es-
cola com o meio”. H4 uma nitida
preocupagio entre muitos dos entrevis-
tados de se repensar e actuar sobre esta
relagdio, na linha da “escola aberta ao
meio’’.

A maior parte dos professores pensa
a contribui¢do da escola como forma de
“mudar o meio”’, alguns sobretudo
como forma de modernizar do ponto de
vista agricola a regido: a escola ¢ entéo
pensada como produtora € veiculadora
de conhecimentos que permitam mu-
dangas estruturais e formacio de
quadros mentais para essa modetni-
zagdo agricola, na perspectiva de uma
maior funcionalidade entre a escola ¢ o
mundo agricola em mutagdo a volta
(como adiante se verd).

Essa contribuig@o ndo € apenas pen-
sada em termos dessa questdo, mas
numa perspectiva cultural mais alar-
gada, Até porque existe a percepgdo de
uma boa teceptividade para com OS
professores:

“ainda esperam muito do professor
__ o gue pode sex aproveltado no

sentido de actuar sobre o meio”

“gomos vistos com uma certa afec-
tividade e receptividade’.

Ha assim o enfatizar uma perspec-
tiva de que a acglo da escola tem de
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tigacfio, que existe o que pode ser de-
nominado de ‘‘dois padrdes de apren:
dizagem para o trabalho”. A identi-
ficacdo e elaboragfio desses dois “pa-
drdes deveria contribuir para esclarecer
consideravelmente a problemética das
experiéncias culturais e materiais da
juventude em &reas semi-rurais.

Karin Wall (1987) identifica duas
categorias de familias nas zonas semi-
rurais (o seu estudo decorreu na mesma
drea da nossa investigacio): a familia
monoactiva e a famflia pluriactiva,
Enquanto a familia monoactiva se
caracteriza como “um modelo mais
tradicional de relagdes familiares”’, em
que “a acentuagio é posta nas finali-
dades instrumentais da familia, de acor-
do com uma divisio de papéis clara e
rigida”, a familia pluriactiva mostra
“uma certa autonomia material e social
de cada um dos seus membros e relactes
de familia marcadas pela flexibilidade
de papéis” (p. 3). De acordo com Wall,
ambos os tipos de familia se podem
compreender dentro de um modelo de
*tradicionalismo temperado’’, que
sublinha “a instrumentalidade eco-
ndmica da familia” (p.4), Em relaciio ao
objectivo central da vida familiar, o
processo de socializacdo, as criangas sio
“ligadas” ou ‘“amarradas” A familia
como capital valioso, dentro deste
modelo. “Para a familia monoactiva, is-
to significa em termos de trabalho
“amarrar’’ as criangas ao trabalho
agricola” (p. 5); “para a familia plu-
riactiva, “amarrar’’ as criangas significa
ligd-las ao trabalho em geral” (p. 6). No
caso da wltima, o trabalho agricola é en-
carado apenas ‘“‘como uma ocupagio
possivel suplementar” para todas as
criangas.

Em relagio 4 familia pluriactiva, a
escola parece trabalhar em relativa har-
monia, facilitando a iransigdio para o
trabalho em fabricas locais e pequenas
firmas. Aqui, de acordo com as percep-
¢0es dos professores, as expectativas da
parte dos pais, dos alunos e dos proprios
professores s6 ndo sio realizadas na
medida em que n#o h4 trabalho em tais
fabricas. Quanto 3 familia monoactiva,
o choque com a escola urbana & con.
siderdvel, apesar das tentativas de ligar
a escola s necessidades agricolas locais,
através da introdugio, por exemplo, nas
areas de Trabalhos Oficinais, das dis-
ciplinas de hortofloricultura e téxteis, no
7° e 8° anos de escolaridade. Para este
titimo tipo de familia, a irrelevincia da
cultura da escola torna-se dolorosamen-
te clara.

Anteriormente, afirmamos, em
relagdo 4 familia pluriactiva, que exis-
tem relages de relativa harmonia com a
escola, na medida em que as expec-
tativas dos professores dag aspiragdes
dos alunos sfo baixas. Isto ndo significa
que ndo haja tensdes, especialmente em
relagdo ao curriculo escolar, o que se
torna evidente por exemplo, em relagio
a0 ensino do Inglés, uma disciplina que,
ao contririo do Francés, aparece como
“totalmente alheia” aos - alunos. Uma
professora constata:

“é horrivel ensinar Inglés aqui (...)
eu nio sei ensinar Inglés aqui; o
Inglés ndo corresponde is expec-
tativas destes alunos (...), aquilo
niio lhes interessa”.

Este desespero da parte da profes-
sora aponta efectivamente para o ““fosso
cultural” que existe entre a escola e z
comunidade local, apesar das disciplinas
mais ligadas com a regido, e do ethos
especifico da escola. Como podem os
professores tentar seriamente levantar o
nivel cognitivo dos alunos — a ideia da
freqii€ncia da Universidade ou outras
formas de ensino superior nio parece ser
uma op¢do que os professores consi-
derem como possivel para muitos dos
alunos da escola — quando isto pode
aparecer como contrrio ds experiéncias
culturais e materiais destes mesmos
alunos? ™,

N,
N
Escola e democracia

Como resuitado do perfodo 1974-76,
pode defender-se que “se modernizaram
substancialmente as forcas de repro-
dugdo social, quer no plano de en-
quadramento juridico-institucional,
quer no plano das préiticas sociais” (B.
Sousa Santos 1985: 889). Isto, por sua
vez, criou uma situagio em que existe
“om quadro legal mais atrasado que as
praticas sociais” (p. 886), e “‘esta con-
tradigéo interna da actuagdio do Estado
dd origem a uma forma de dominagio
estatal que se pode sintetizar na existén-
cia de um Estado dual em que duas
linhas de actuagdo, aparentemente con-
traditérias, correm paralelas e se com-
pletam” (p.891)., Quais sdo as impli-
cagles para a educaciio? Pode-se falar
(ainda) em Portugal de uma “escola
paralela”, “informal”,onde as praticas
educativas ao nivel da escola correm “a
frente” daquelas planeadas e formu-
ladas ao nivel do Ministério da Edu-




cagdo? Certamente, ainda existem na
“periferia” do sistema educativo, em
muitas escolas, e apesar do fim da
“profissionalizagdc em exercicio®,
praticas educativas significativamente
autdnomas face aos dictames do ‘‘cen-
tro" do sistema educativo (sobrecen-
tralizado). Existe, de facto, e € isto que
o “ethos’’ da nossa escola manifesta,
espagy para interpretar programas,
seleccionar os métodos da sua transmis-
sio e para justificar a sua avaliagdo.
Esta ‘‘realidade” foi, em grande me-
dida, proporcionada e realizada pela
Gestio Democratica das escolas.

Mas esta “realidade também sig-
nificou problemas exacerbados perante
as funcdes do Estado, tanto a de con-
trole social como a de acumulagdo.
Como Dale (1986) sustenta, numa for-
magio semiperiférica, o sistema edu-
cativo é submetido a pressfes acrescidas
como resultado da svwa incapacidade
para responder &s expectativas criadas
por si em termos da resolucdo dos trés
problemas basicos confrontando o Es-
tado. A resolugio temporiria de um
problema, ou mais, tem a tendéncia de
tornar os efeitos dos nio resolvidos mais
agudos. Assim, enquanto a autonomia,
a0 nivel da sala de aula e da propria es-
cola, pode fornecer a necessaria legi-
timidade ac Estado, criou certamente
fortes tensdes em fermos do que o
Estado necessita do sistema educativo de
forma a, por um lado, fornecer o con-
texto adequado para a acumulagiio de
capital e, por outro lado, proporcionar
aquelas caracteristicas, atitudes e com-
peténcias exigidas pelos agentes direc-
tamente envolvidos no processo de
acumulaciio de capital.

Anteriormente, constatdmos que
“embora forte (...) a for¢a do Estado
n3o se converte facilmente na legiti-
macio do Estado” (como acontece em
geral nos paises do centro (B. Souza
Santos 1985: 872-3). Pensamos que o
exemplo da escola numa 4rea rural (ou
semi-rural) demonstra isto de forma
clara. Aqui encontramos uma situacio
em que a juventude é obrigada a ir 4 es-
cola, e contudo a releviincia da escola
para as suas vidas estd longe de ser
evidente. Isto é ainda mais problemaético
para os seus pais (ou encarregados de
educagio). Assim a escola como agéncia
legitimadora do Estado
democréatico encontra-se ou aberta-
mente posta em questdo ou manipulada
pelas estratégias dos pais e dos alunos
que tém como objectivos outros {como,
por exemplo, obter um diploma, con-

claramente determinados pela escola, ou
pelo sistema educativo em geral. Assim,
pode afirmar-se que os pais e alunos ndo
rejeitam necessariamente a escola, mas
fazem o melhor uso possivel j4 que ¢
obrigatéria e/ou usam-na enquanto
serve os seus objectivos. O abandono
“prematuro’’ da escola para comegar a
trabalhar num emprego ou nos campos
ilustra precisamente este aspecto. A
propria escola, os seus professores e
funcionirios parecem adaptar-se a tais
estratégias, na medida em que n#o
exigem muito dos seus alunos do ponto
de vista cognitivo. Como resultado, a
nogdo de igualdade de oportunidades,
fundamental para o Estado democré-
tico, adquire por vezes uma importéncia
menor, sendo de certa forma ‘‘sacri-
ficada”.

certamente importante inquirir
sobre a natureza da democraticidade do
sistema educativo portugués. Carnoy e
Levin constatam que o principio orien-
tador, no sistema educativo americano,
é o de igualdade de oportunidades. A
aplicaclio deste depende, contudo, nfo
s6 da interiorizagfo dos principios
defendidos pelo moderno Estado de-
mocratico em relago aos direitos so-
ciais, mas também do equilibrio relativo
do desenvolvimento econdmico global.
Assim, um desenvolvimento desigual,
tipico de um pais semiperiférico, e o
facto de que hé “‘indicios que nos levam
a concluir que a administrag3o publica
em Portugal nfio interiorizou ainda a
existéncia dos direitos sociais e, como
tal, nio a transformou numa pratica e
numa ideologia de servigo” (B. Souza
Santos 1987:58), obriga-nos a levantar
questdes sobre a eficicia da aplicagdo do
principio da igualdade de oportunidades
da escola portuguesa.

O nosso trabalho, portanto, conduz-
nos a varias gquestdes: quais sfio os
efeitos da escola democritica numa
comunidade semirural? Quais sfio esses
mesmos efeitos sobre a relagdo “escola-
meio”’ num contexto semirural?
Parecem existir poucas dividas que,
como resultado das relages hierr-
quicas ténues na escola, a estrutura
autoritdria da familia monoactiva ¢é, de
certa forma, posta em questdo. E os
professores, inevitavelmente, apesar da
énfase na ordem expressiva da escola
(que ¢é eficaz na sva fungfio creden-
cializadora s& em certa extenso), como
resultado desta mesma ordem expres-
siva, contribuem para o aumento das
expectativas dos seus alunos, em relagio
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ao mercado de trabalho e em relagiio aos
padrdes de vida e de consumo. Isto é
também resultado do préprio processo
de aprendizagem, incluindo o uso e
desenvolvimento da linguagem, as cién-
cias e tudo o que compreende a moder-
na aprendizagem.. As entrevistas com al-
guns professores mostram que eles estdo
conscientes desta questio e receosos de
que a sua ac¢do pedagdgica possa
exacerbar o “fosso cultural” existenie
entre a escola urbana e o contexto se-

mirural.

Alguns anos atrds, numa outra con-
juntura (em referéncia ainda a uma
outra) escrevemos: “Depois do 25 de
Abril, a esquerda em Portugal esteve
muito preocupada com a manutengio
da separac¢fio dos objectivos da educagiio
e as necessidades duma economia ca-
pitalista, devido aos efeitos da recessfio
internacional e a “crise do capitalismo”,
os quais foram em parte resultado de
mudangas na procura de trabalhadores
com habilitacbes mais generalizadas
(impedindo, portanto, a entrada dos
jovens no mercado de trabalho como
mdo-de-obra barata). A educagiio era
vista como responsivel da preparaciio de
alunos para o mercado de trabalho, as-
sim satisfazendo as necessidades da in-
diistria. Foi argumentado que esse facto
constitui, efectivamente, a degradagdo
da educagiio devido em parte ao disfarce
da ligacfio politica com a exploragio;
identificar os objectivos da educagdo
com as necessidades da inddstria (...)
era pura e simplesmente alienagio”
(Stoer 1982: 18-19). Hoje, apesar dos
vivos debates em curso nos USA,
Inglaterra, Franca e outros paises sobre
a relagao EscolaDemocracia-Trabalho,
existe em Portugal um alheamento ao
problematizar desta, que também se
aplica, como vimos, aos professores en-
trevistados. Hoje, em Portugal, a de-
mocracia estd menos dependente da
no¢lo de igualdade, e sem divida mais
relacionada apenas com a igualdade de
oportunidades. Este facto, mais a
preocupagiio com a modernizaglio (a en-
trada na CEE) levou aparentemente a
uma reconceptualizagfio da relaglio ‘‘es-
cola-meio” e do papel da escola “de-
mocritica”, de tal forma que ndo de-
pende mais, em primeiro lugar, de for-
necer educagdio para combater uvma
sociedade fortemente diferenciada do
ponto de vista social, mas sobretudo da
efichcia da escola em - preencher os
lugares da estrutura ocupacional.

NOTAS

1. Poder-se-ia perguntar se se trata de padrdes ver-
dadeiramente equivalentes. A diferenciagho de
consume entre os paises de centro e os pafses se-
mipetiféricos nilo terd efeitos reveladores?

2. Uma excepgdo parece ter sido a profissionaliza-
gio em exercicio (1979-1985) Ver I, A, Correia
(1987); também Luisa Cortesfio tem em fase de
acabamento a sua tese de doutoramento sobre
este mesmo tema,
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