Augusto Santos Silva * Andlise Social, vol. xxx (129), 1994 (5.9, 1211-1227

Andlise socioldgica e reflexdo democrética
sobre a educagdo: um didlogo com vantagens
reciprocas**

A relagdo entre escola e democracia constitui, a0 mesmo tempo, uma questio
analitica — como se tem articulado o processo de formagéo e desenvolvimento
dos sistemas escolares ao processo mais geral de formacdo e desenvolvimento de
sistemas politicos de tipo democrdtico no mundo ocidental contemporineo — e
uma questdo doutrindria — como se pode pensar a escola de um ponto de vista
democritico. A reflexdo prospectiva beneficiard da preocupacdo de ter em conta
alguns resultados analfticos. Mas convém notar que ndo € inteiramente
fundamentdvel e legitimédvel por eles.

Talvez valha a pena comegar por recordar algumas generalidades. Pode dizer-
-se que o desenvolvimento da investigacdo sociolégica em matéria de educagio
nas ultimas trés décadas se fez pondo em causa algumas ideias basicas: a bandeira
liberal e republicana do fomento da instrugdo no quadro da consolidagdo de
sociedades laicas e progressivas, que jd vinha desde o século XiX; o principio
sublinhado, na conjuntura pés-Segunda Guerra Mundial, pelas teorias do capital
humano, do valor do investimento em educag@o, como factor de crescimento
econdmico; a redugfo implicita ou explicita do problema do insucesso escolar as
suas dimensdes mais estreitamente psicoldgicas, com a consequente focalizagdo
nas medidas de apoio conhecidas por pedagogia da compensacdo.

A sociologia da educagdo foi, por isso, dominada por um registo fortemente
critico face ao sistema escolar € a0 modo como ele se articula ao sistema social
no seu conjunto. Quer a elaboragfo tedrica, quer a investigagdo empirica, desta-
caram, sobretudo, o processo de reproducio das desigualdades sociais através da
escola e a fungdo especifica, cumprida pela escola, de dissimulagdo dessa repro-
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ducdo através da ideologia meritocratica (P. Bourdieu e J. C. Passeron, 1978).
Nestes termos, a abordagem sociolégica constituiu um poderoso meio de
desmontagem da justificagdo doutrindria da expansdo dos sistemas contempora-
neos, mostrando que esta expansio ndo garantia, ac contrdrio do que sustentava
aquela justificagdo, maior igualdade de oportunidades entre os cidaddos e que o
principio da igualdade de todas as criangas face a escola era meramente formal.

A investigagdo de pendor mais estrutural tendia até a desvalorizar o funcio-
namento préprio dos sistemas escolares, na medida em que se concentrava sobre
os mecanismos — e como neles, independentemente das especificidades que os
distinguiam e dos processos concretos que se desenrolavam, se legitimavam e
reproduziam desigualdades sociais de partida. No limite, a escola era tratada
como uma espécie de caixa negra produtora de efeitos constantes de seleccéio
classista.

Mas esta interpretagdo geral da funcgfio social da escola ndo deixou de esti-
mular também uma outra via de pesquisa, que se tem revelado mais fecunda e tem
sido crescentemente trilhada em anos recentes. Trata-se de valorizar e
autonomizar, como centro de atengdo particular, justamente os processos que
configuram as institui¢des escolares, encarando-o0s, ndo como mecanismos, sem-
pre iguais, mau-grado diferentes aparéncias, e sempre eficientes, mau-grado apa-
rentes mudangas, mas como combinagdes diversificadas de estruturas, contextos
e acgdes, podendo assim ser distinguidas, comparadas e virtualmente alteradas.
Dois niveis de préticas tendem a ser, doravante, privilegiados: as prdticas peda-
gobgicas, isto €, a relacdo entre professores, curriculos e alunos, nos espagos
articulados de cada sistema, cada escola, cada ciclo de ensino, cada sala de aula,
e as préticas culturais de relagdo entre as escolas e as comunidades que servem
¢ donde sdo origindrios os estudantes e as suas familias, consideradas nos mes-
mos espagos referidos e nos pontos em que eles intersectam quadros de
interacgdo € campos sociais mais gerais.

O resultado principal desta inflexfo, do ponto de vista que aqui mais nos
interessa, terd sido, entretanto, a superacgdo do estrito fatalismo que decorria das ana-
lises mais estruturalistas. De facto, ao antigo fatalismo de senso comum — para
o qual quem ndo fosse intelectualmente «dotado» estava ipso facto condenado ao
insucesso na escola — parecia suceder-se um fatalismo sofisticado — para o qual
quem viesse de familias socialmente desapossadas estava ipso facto condenado ao
insucesso. O desprezo analitico pela instituigdo escolar, no seu funcionamento
especifico e varidvel, alimentava a crenga na inevitabilidade de reprodugdo en-
quanto o sistema social, no seu conjunto, ndo sofresse uma revolucgio estrutural.
Ora, a focalizagdo analitica das diferentes préticas e contextos escolares e das
diferentes relagdes entre escolas concretas e concretos meios sociais permitia, sem
negar os pesados condicionalismos estruturais a favor da reprodugdo, explorar,
todavia, ensejos e processos de mudangas mais localizadas e conhecer melhor as
suas condigdes de exequibilidade e eficiéncia (A. Benavente e A. Pinto Correia,
1981), complementando a linguagem habitual de critica com uma nova «linguagem
de possibilidade» (H. Giroux, 1992, 65).
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O que contribuiu ainda para reconsiderar, com interesse renovado, algumas
ideias bésicas contra as quais a sociologia da educagdo se tinha construido.
A dimensdo emancipativa das préticas educativas, a associagdo entre qualificagdo
dos recursos humanos e desenvolvimento econémico ou a orientagdo da politica
educativa no sentido do favorecimento da reducdo de desigualdades entre indi-
viduos e grupos sociais podem ser, assim, reincorporadas e trabalhadas pela
pesquisa propriamente sociol6gica. Esse trabalho transforma-as, seguramente, de
bandeiras doutrindrias, por mais bem intencionadas que fossem, em tdpicos de
reflexdo que pedem especificacfo e teste, mas ndo deixa, por isso, de, em certa
medida, reabilita-las.

I

Esta evolugfo é conhecida. E é tratada aqui a um nivel muito geral. Como
tudo o que o presente texto avanga, visto ser o seu registo muito genérico, carece
de contextualizac@io e modalizagdo a escalas mais finas — e pertinentes — de
observagdo. O ponto que queria fazer notar €, contudo, o seguinte: no percurso
referido, a investigagdo socioldgica foi mudando e (é o que agora importa) foi
mudando, em particular, a sua relagdo com a democracia. Porque, em larga
medida, foi-se revelando mais aberta a influéncia da democracia.

Em primeiro lugar, a sociologia da educagfo centrara-se quase exclusivamen-
te sobre a dimensfo dos programas democrdticos relativa a questdo da igualdade
social. Face a legitimag#o politica da expansdo contemporinea dos sistemas de
ensino sob o lema doutrindrio da «democratizagdo do ensino», a investigagio
sociolégica pds sobretudo em evidéncia o cardcter limitado e, frequentemente,
perverso dessa democratizag@o: insistindo sobre o que distingue massificac@o e
democratizag@o e identificando os processos de selecgdo pelos quais a escola
reproduz, de forma encoberta, fundas desigualdades sociais de partida.

Ora, poderemos talvez dizer que, mais recentemente, a sociologia da educa-
¢do tem, em alguma medida, aceitado duas modificagbes a esta maneira de por
o problema, nisso acompanhando as transformagbes mais gerais sobre 0 nosso
modo de pensar e avaliar a democracia.

Uma equivale a reenunciar a relagdo entre programas de democratizacdo e
programas de promogio de igualdade econémico-social: dispomos hoje de argu-
mentos muito fortes a favor da ideia, j4 antiga, de que, mais do que promover, no
sentido estrito, situagdes de igualdade entre os cidaddos, compete aos Estados
democrdticos, por um lado, garantir situagdes de igualdade juridico-politica e, por
outro, combater as desigualdades que, pela sua natureza e amplitude, ponham em
causa aquela igualdade e as condig¢des de realizagfo dos direitos humanos que a
suportam. Neste sentido, vale a pena ndo desprezar tanto, como o fazia a sociologia
de pendor mais estruturalista e critico, as potencialidades da escolarizagdo nas
dinamicas de translagdo global das estruturas sociais — designadamente como
canal de mobilidade social — e tentar perceber melhor as possibilidades de usar
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a massifica¢fio do sistema escolar como instrumento de redugio de desigualdades
e de integragdo social positiva de grupos desfavorecidos e marginalizados.

A outra modificagio consiste em considerar também as restantes dimensdes
do processo de democratizagdo, para além da relativa a redugdo de desigualda-
des. E tais sdo a dimensdo, liberal se se quiser, da garantia e realizacdo de
liberdades e direitos pessoais de todos os cidaddos — a associag@o entre demo-
cracia e liberdade. E a dimensdo da participagdo democrdtica, isto é, sujeita a
certas regras de procedimento que permitam a escolha entre alternativas e a
formag&o de decisdes a partir de interesses e projectos diversificados, a partici-
pagdo dos interessados nos processos de tomada de decisdes que lhes digam
respeito. Se as compararmos com outros contextos estruturais da ac¢do humana,
por exemplo a familia e o trabalho, nfo serd desajustado creditar-se as institui-
¢oes escolares dos pafses democrdticos efeitos significativos, embora nem de
longe suficientes, em matéria de difusio de culturas de liberdade e participaco.

Em segundo lugar, as mais poderosas interpretagdes, propostas no dmbito da
sociologia da educacio, sobre a relagéo entre subsistema escolar e sistema social
pressupunham um entendimento dos processos de mudanga social centrado na
necessidade de uma transformagdo global nas estruturas sociais, prévia a altera-
¢oes eficientes naquele subsistema. Na versdo mais rigida, insistiam na sequéncia
revolugdo politica — transformagdo das relagGes de produgdo — mudancas nas
superestruturas, entre as quais se contaria a escola. Mas, mesmo em versdes mais
dcteis, vinculavam-se claramente a concepgbes estruturais e deterministicas da
mudanga social.

Ora, a recente revalorizagdo e reconceptualizagdo da democracia vem-se re-
percutindo também a este nivel, propondo-se pensar de forma mais aberta os
processos de mudanca (A. Santos Silva, 1994). A sua diversidade, porque ocor-
rem em contextos e sob formas diferenciadas, e a complexidade e singularidade
de cada um parecem irredutiveis a um sé modelo de causalidade estrutural, por
mais coerente que seja a respectiva axiomadtica. Os processos de mudanga sdo
sempre, neste sentido, locais, em parte indeterminados, em parte imprevisiveis,
podendo aparentar até caos e desordem. E a revolugdo social, na acepgdo habi-
tual do conceito, ndo constitui a possibilidade mais eficiente ou sequer mais
desejavel.

A influéncia desta orientagdo doutrindria sobre a andlise socioldgica vé-se,
por exemplo, na revalorizagio de interpretagdes que, em vez de fazerem do
sistema educativo uma instancia dependente de outras mais «estruturais», explo-
ram redes de interdependéncia entre vérios campos sociais, relativamente auté-
nomos uns dos outros e ligados entre si por co-determinagdes varidveis de con-
texto para contexto. E vé-se também ao nivel das propostas politicas, quando, em
vez de ficarmos ressentidamente a espera da tal transformagfio estrutural que
haveria de ser prévia a qualquer reforma educativa consequente, debatemos as
condi¢des e as estratégias de mudanga que, sem negarem a articulagdo entre
vérios sistemas, antes a considerando facto bdsico a reter por todos aqueles que
ndo desejem encerrar-se em politicas escolares no limite autistas, desajustadas
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das realidades sociais mais amplas e condenadas ao fracasso ou a distorgdo,
apostam, contudo, nas margens de autonomia e nos efeitos potenciadores de
reformas consistentes e concebidas, sobretudo, como quadros de estimulagao,
pilotagem e rentabilizagdo de inovagdes plurais, germinadas e realizadas por
mudltiplos actores e a vdrios niveis do sistema (A. Benavente, A. Firmino da Costa
e S. Gricio, 1989).

1

A relagfo entre a produgio teérica em sociologia da educagfo e os programas
ideolégico-politicos de tipo democritico parece ter-se, pois, alterado recentemen-
te no sentido de maior aproximag&o daquela produgdo ao que constitui hoje,
digamos, o minimo denominador comum destes programas. Istoc ndo obriga,
porém, a abandonar a postura critica que caracterizou a sociologia da educagio
mais interessante do pds-Segunda Guerra Mundial e ndo equivale a nenhuma
espécie de rendicdo ideoldgica da sua parte. A reflexividade, o distanciamento e
a problematizagdo sdo atributos indispensdveis a investigagdo socioldgica, no seu
todo. E, concretamente, a sua opgio pela andlise das praticas humanas tal como
elas se desenrolam, em condigOes estruturais e contextos locais que as influen-
ciam e configuram, embora delas resultem, essa perspectivagéo das coisas ao rés-
-do-chdo da sua estruturagdo, que confere as interpretagdes sociolbgicas aquele
tom de alguma crueza que tanto incomoda os fanéticos do livre-arbitrio — tudo
isto ganha realce quando nos confrontamos, justamente, com um discurso, como
é o da democracia, no nosso século, tdo devedor de abordagens formais,
juridicistas, tdo obcecado pelo dever-ser da regra abstracta que muitas vezes
esquece o que realmente €, como ela se realiza ou estiola.

Acresce que os problemas de que tratamos combinam caracteristicamente uma
dimensdo analitica — descrever e explicar os processos educativos tal como se
desenrolam — e uma dimens#o prospectiva, politica no seu sentido mais geral —
imaginar e debater finalidades e modos de intervengdo deliberada no seu desenro-
lar. O que pede, insista-se, que ndo discutamos como se pode pensar a escola numa
légica democrdtica sem ter em conta o que sabemos sobre os principais tragos e
impasses do sistema escolar, tal como ele existe nos paises democréticos do nosso
tempo.

E que tudo indica que tais impasses sdo vdrios e sérios. Ndo podendo
recensed-los aqui com um minimo de exaustividade, consideremos apenas uns
tantos, sobre os quais dispomos de conhecimento socioldgico aprofundado e que
parecem particularmente relevantes para a reflexdo democrédtica que agora nos
ocupa.

1. O primeiro problema é o limite da massificagdo. A massificagdo dos sistemas
escolares contemporidneos — desde logo com a quase universalizagZo da escola
priméria, depois com a difusdo dos niveis pés-basicos de ensino — decorreu,
decerto, em parte, do processo de integracdo de vastos grupos sociais no Estado

1215



1216

Augusto Santos Silva

democrético; mas teve também muito a ver com a prépria inércia e auto-reproducio
dos sistemas escolares enquanto tais. E tem-se defrontado com duas poderosas
barreiras, estreitamente associadas, alids. Uma é que 2 massificagdo da escola
bésica — que, diga-se j4, esta ainda longe, mesmo em paises do centro do sistema
mundial, de chegar a universalizagdo proclamada — nfo corresponde a
massificagdo da escolaridade de topo: os cursos e as instituigGes mais bem colo-
cados na hierarquia de cada sistema escolar continuam a ser de frequéncia restrita
e socialmente seleccionada. A outra barreira é que a massificagio do acesso nio
tem correspondido a massifica¢g3o do sucesso logo na escola bdsica, e, mesmo
quando ele estd aparentemente garantido por pardmetros administrativos, nio o
estd, de facto, quer em termos de competéncias adquiridas, quer em termos do
prosseguimento normal do curso de estudos, quer em termos do valor social dos
diplomas ou qualifica¢des obtidos. Seja por vias mais explicitas e socialmente
visiveis, como a penalizagio precoce ¢ cumulativa de muitas criangas, ou a exclu-
sdo de muitas outras nas passagens entre ciclos, ou o abandono no fim da escola-
ridade obrigatdria (e mesmo antes), seja por vias menos directas, como os meca-
nismos de penalizagdo e exclusdo diferida, num periodo escolar mais longo, e a
relegacdo de muitos dos sobreviventes com pouco capital cultural herdado para as
vias menos nobres do sistema de ensino, o certo € que, na escola democritica, a
experiéncia do insucesso continua a ser mais marcante do que a do sucesso. E
uma e outra continuam bastante associadas ao peso das origens sociais, seja de
classes, de comunidades ou de espagos sociais, numa légica em que os oriundos
de grupos sociais menos favorecidos na distribui¢do prevalecente de recursos e
poderes permanecem os mais penalizados na escola. O facto de entrarem também
em jogo outras varidveis importantes, ligadas, por um lado, as estratégias fami-
liares, a antecipagdo de futuros possiveis e a produgdo subjectiva de expectativas
e, por outro lado, aos modos de organizag@o das escolas e as praticas educativas
que nelas tém curso, € o facto de o insucesso ndo constituir uma espécie de
exclusivo das classes populares, havendo, alids, indicios de evolugbes bem com-
plexas no que respeita as classes médias e superiores, designadamente em niveis
avangados de escolarizagdo, estes dois factos, que merecem decerto toda a nossa
atengdo, ndo té&m, todavia, eliminado aquela associagdo pesada entre condi¢Ges
favorecidas a partida e sucesso na escola.

Eis entdo um problema politico crucial, do ponto de vista dos projectos e
caminhos da democratizagdo das nossas sociedades. Um pensamento democrético
ndo pode, creio, tolerar aquilo que €, contudo, um dos resultados mais persisten-
tes do funcionamento dos sistemas escolares nas democracias existentes: essa
ligagdo entre privilégio social e sucesso escolar. E os meios que temos utilizado
para atenud-la, materializados em ac¢des de apoio psico-pedagégico (no sentido
da compensacdo de caréncias detectadas nos alunos) ou em medidas administra-
tivas (como as que, por exemplo, dificultam as reten¢des na escolaridade basica),
independentemente da sua valia prépria, ndo parecem bastar para supera-la con-
sistentemente.

Entretanto, um pensamento ancorado ao conhecimento minimo das realidades
ndo pode esquecer que nelas funciona uma légica de tipo econémico cujos efeitos
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obstaculizam a generalizagfo do sucesso: a légica que faz depender o valor social
da qualificagdo atribuida da sua escassez relativa. Quer dizer: o problema € tanto
mais dramdtico quanto sabemos que, a niveis minimamente avangados de
certificagfio, e ndo havendo transformagdes estruturais concomitantes, a promessa
da generalizagio do diploma €, ao mesmo tempo, a promessa implicita de des-
valoriza¢@o desse diploma, a superagdo de uma barreira tende a estimuiar, ela
prépria, o surgimento de outra.

2. Um segundo grande problema dos sistemas de ensino nos paises democra-
ticos tem sido descrito como o da adequagdo entre eles e outros subsistemas
sociais, designadamente o sistema de emprego -— mas poderiamos generalizar e
falar da adequag@o entre o contexto escolar de socializag@o e outros lugares e
referéncias sociais, como sdo a familia, o trabalho ou a cidadania.

O debate tem sido dominado por duas representagdes sociais particularmente
persuasivas: a de que o investimento educativo gera, quase automaticamente,
efeitos multiplicadores em termos de desenvolvimento produtivo; a de que o
sistema escolar deve responder as necessidades formuladas pela procura no mer-
cado de trabalho (ou seja, pela oferta de emprego). Se a correlacdo positiva entre
desenvolvimento dos sistemas educativos e desenvolvimento econémico pode ser
demonstrada para os pafses que fazem actualmente parte do centro do sistema
mundial, e no que respeita ao seu passado recente, e pode ser, inclusivamente,
ilustrada com exemplos impressivos, como parece ser o caso do Japdo, resta que
¢ vdlida para escalas muito gerais e em situagOes em que se verificam desenvol-
vimentos convergentes em vdrios campos da estrutura social. Em conjunturas
como a presente, em que o desemprego massivo constitui uma caracteristica
estruturante dos mercados de trabalho e em que o sistema sdcio-econémico, no seu
conjunto, reproduz assimetrias profundas entre pafses, regiGes, grupos profissio-
nais e sociais, o aumento dos niveis de escolarizac@o e a difusdo de tftulos escolares
t&m gerado efeitos perversos, como o agravamento do éxodo dos mais qualificados
das suas regides de origem, os fenémenos de «sobrequalificagdo» dos trabalhado-
res face aos postos de trabatho disponiveis, ou a incongruéncia entre as aspiragdes
induzidas pela escola e as probabilidades objectivas de realizagfio e promog3o no
sistema de emprego. Mais: sem condigOes efectivas de aplicagio e desenvolvimen-
to, os saberes escolares rapidamente se dissolvem, e o fenémeno do chamado
analfabetismo funcional af est4 para mostrar a amplitude do problema, mesmo nos
paises mais desenvolvidos, quer do ponto de vista educativo, quer do ponto de vista
econémico (J. Madureira Pinto, 1994, 169-187).

Do outro lado, €, desde logo, discutivel, de uma perspectiva democritica, que
os objectivos educacionais devam reduzir-se ou submeter-se aos imperativos dos
sistemas de emprego (S. Stoer, A. Stoleroff e J. A. Correia, 1990): em teoria, as
criangas e os adolescentes sdo formados para serem pessoas, isto é, trabalhadores,
mas também cidaddos, consumidores, parentes, criadores, quanto possivel, dos
seus proprios projectos € cursos de vida. Mas, mesmo admitindo a especial
importancia da adequagfio entre a oferta potencial de forga de trabalho que a
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escola ajuda a configurar e as necessidades do tecido produtivo de bens e servi-
¢os, ndo € menos verdade que ndo dispomos, em época de transformagéo, por
assim dizer, endémica desse mesmo tecido e dos seus modos de laboragio e
organizagdo, de nenhum instrumento que possa indicar, sem margem de erro,
quais s3o essas necessidades. A escola forma sempre para um futuro, por mais
préximo que ele seja, um futuro ndo inteiramente previsivel e um futuro que pode
ser também resultado da nossa acgdio colectiva. Aquela adequagdo tem de ser
entendida, portanto, com prudéncia e sentido do limite e os instrumentos para a
favorecer t€m de ser gerais, flexiveis e reversiveis. SO assim parece possivel
enfrentar essa face aguda do problema, que &, como actualmente se verifica,
depararmos com fenémenos de desemprego por «excesso» de qualificagles e
expectativas (que sé significam «excesso», deve lembrar-se, por comparag¢io com
as oportunidades tal como elas existem — e nunca por comparagdo com qualquer
ideal democrético, para o qual nunca hé excesso de qualificacdo) e depararmos,
ao mesmo tempo, com caréncias de pessoal qualificado em vdérios sectores da
actividade econémica. Provaveimente, a rigidez do sistema escolar regular ndo
The permite responder as identificagdes dessas caréncias em tempo 1til e de forma
suficientemente flexivel, de modo que deveremos procurar as respostas mais ao
nivel de sistemas de formagdo permanente, ndo escolares no sentido estrito da
palavra, como os de formagao profissional. Mas a «sobrequalificagdo» académica
assinalada constitui, ao fim e ao cabo, tanto (ou até mais?) um problema do
sistema de emprego como do sistema de ensino. Ou seja: se € necessdrio evitar
irrealismos na condug@o das politicas educativas, ndo parece possivel, nesta fase
de desenvolvimento dos sistemas educativos e em contextos de democratizagdo
social, travar a escolarizacdo massiva e prolongada.

Finalmente, a questdo da educagio nfo se coloca apenas ao nivel das quali-
ficagOes oferecidas, requeridas e desejdveis. Uma das suas dimensdes mais rele-
vantes (e também mais esquecidas) € a da congruéncia entre os sistemas
normativos ¢ os modelos de conduta que tendem a ser difundidos, embora a
ritmos diferenciados e frequentemente de forma contraditdria, pela escola publica
¢ os sistemas normativos e padrdes de interac¢do impostos nos lugares de traba-
Iho. E que os primeiros estio bem mais préximos de uma cultura democratica do
que a generalidade dos segundos. E eis af a fonte de crises de identificagdo e de
problemas de relagdo com o mundo do trabalho e das empresas (J. Madureira
Pinto, 1991).

3. Terceiro dos problemas gerais dos sistemas contempordneos de ensino que
queria aqui aflorar: as tensGes entre a inércia que os caracteriza e 0s ensaios para
a sua flexibilizagdo e diversificagdo. De facto, aquela inércia e, em geral, a 16gica
da reprodugdo alargada do sistema escolar tém influenciado decisivamente mui-
tos dos movimentos recentes de reorganizacio do sistema. E essa influéncia
aumenta ainda mais quando a 16gica de reprodug@o do sistema escolar converge
com a ldgica de reproducdo do sistema sécio-econémico no seu conjunto.

De uma perspectiva analitica, nfio pode escamotear-se o facto de muitas das
tendéncias que celebramos como de democratizagdo — em particular as relativas
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a massificac@o e ao alongamento da escolaridade — se deverem também, e talvez
sobretudo, a factores que tém a ver especificamente com aquelas l6gicas. Por
exemplo, parece evidente, nas conjunturas mais recentes, a associagdo entre o
prolongamento da permanéncia de jovens na escola e a necessidade de encontrar
actividades de substituigdo para o desemprego, que os afecta particularmente. Ha
aqui um efeito de ocultagdo do desemprego, funcionalmente equivalente & antiga
indistin¢@o entre retorno & domesticidade e desemprego feminino. Ora, esta pres-
sdo no sentido do prolongamento reforga-se reciprocamente com a pressio
implicada na dindmica prépria de reproducdo e expansdo do sistema escolar
como tal — e com os interesses, que vdo no mesmo sentido, de muitas das
autoridades e agentes a ele politica ou profissionalmente vinculados.

Por seu lado, algumas decisdes também recentes de reforma educativa que
vdo no sentido da multiplicagio de vias de ensino e no reforgo especifico das que
implicam, como se diz, uma maior aproximagfio ac mundo do trabalho e das
organizagdes € uma preparagdo para a vida activa — isto ¢, que incluem uma
forte dimensio de formacéo profissionalizante — devem ser percebidas no duplo
registo que € o seu. Porque, se € aceitdvel sugerir-se que as inspira uma preocu-
pacdo de pilotar mais eficientemente a adequagfo ja debatida entre sistemas de
formagdo e sistemas de ocupagfo, ndo pode ignorar-se que elas procuram respon-
der a problemas de regulagdo do sistema escolar como tal: a insisténcia na
orientag@o profissional e na formagdo vocacional serve ainda para procurar con-
trolar — e, mormente, reduzir — as aspiragdes induzidas pela escolarizagdo entre
aqueles que sdo menos favorecidos noutras formas de capital, social, econémico
ou cultural, para atenuar desmotivagdes e retraimentos dos alunos em época de
desvalorizag@o dos diplomas, para procurar vias de integracgdo e certificagdo para
os insucedidos da escola bdsica e para desviar um nimero significativo de estu-
dantes das vias mais nobres de prosseguimento de estudos e, em particular,
diminuir a pressdo da procura sobre o ensino universitario.

Niao podemos, portanto, esquecer a dimensdo critica inerente a qualquer in-
vestigagdo empirica cientificamente conduzida sobre as realidades sociais. E esta
dimensdo contraria, sobretudo, o discurso doutrindrio mais corrente sobre as
reformas educativas, que sistematicamente tende a cobrir com uma linguagem
formalmente democrética motivagdes que decorrem mais cruamente da necessi-
dade de gerir os sistemas sociais, seja o educativo propriamente dito, seja a
articulac@o dele com outros sistemas, e regular as tensdes e contradigdes que 0s
tornam turbulentos.

Resta, contudo, que um dos grandes problemas que enfrentam os sistemas
escolares contemporaneos ndo fica assim resolvido. Se muitas razdes, quer a
necessidade de encontrar vias flexiveis de identificagdo e acompanhamento de
mudangas na estrutura sdcio-econémica, quer a necessidade de racionalizar e
disciplinar sistemas corroidos pelo gigantismo e pela rigidez, quer a necessidade
de facultar outras oportunidades ¢ formas de realizagdo aos muitos milhares de
criangas e jovens penalizados e excluidos do sistema regular, jogam a favor da
diversificagio interna dos sistemas e da pluralizagdo das suas modalidades de
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formagdo e credencializagdo, como evitar, contudo, que essa diversificagdo nao
signifique por si mesma agravamento da hierarquizagfo, da divisdo social dos
cursos, dos diplomas e dos frequentadores?

A questdo merece maior cuidado na enunciagdo. Conhecemos tentativas de
superar hierarquizagdes brutais, como, por exemplo, a separa¢do entre ensino
liceal e ensino técnico a niveis bdsicos, através da unificagio deliberada dos
curriculos. E sabemos que nem essa medida conseguiu superar as principais
hierarquizagGes em jogo. Mesmo a escola tnica divide, separa, selecciona,
hierarquiza, valoriza uns e penaliza outros, segundo l6gicas muito devedoras
(embora ndo exclusivamente dependentes) das 16gicas mais gerais da divisdo de
recursos € poderes sociais. Por outro lado, alguma hierarquizagdo, designada-
mente a niveis avangados do sistema, parece condi¢fo, se ndo necessdria, pelo
menos favordvel a sua prépria eficiéncia. A questdo preocupante, em termos de
pensamento e ac¢do democrdticos, ndo € a hierarquizacdo, fout court, mas sim,
justamente, as divisdes tdo rigidas e irreversiveis que implicam desigualdades de
oportunidades quase insuperdveis para o maior nimero: as divisdes entre vias
nobres e vias de segunda, rapidamente tornadas incomunicdveis e socialmente
demarcadas e demarcadoras. Ora, como abrir o sistema educativo, pluralizando
as suas modalidades e trajectos institucionais, sem reforgar essas 1dgicas de di-
visdo social pesada, eis um dos problemas mais graves que os sistemas dos paises
democréticos ndo t€ém conseguido ainda resolver (Collége de France/P. Bourdieu,
1987, 107-109).

4. Refiramos, enfim, um outro problema principal, o quarto da série que aqui
desejdvamos percorrer. Trata-se da relagdo entre, de um lado, os sistemas
normativos, os padrdes de conhecimento, sensibilidade e ac¢do e o ordenamento
institucional das priticas de ensino e aprendizagem, seguidos na escola, e, do
outro lado, os recursos, valores e projectos sociais dos meios a que se dirige a
escola e donde provém os seus alunos. Se concedermos a palavra cultura o seu
sentido mais amplo, podemos dizer que se trata do problema da relagdo entre
culturas escolares e outras culturas sociais. Simplificando, poderemos acrescentar
que ele se coloca sobretudo entre culturas escolares fortemente vinculadas aos
padrBes de classes médias urbanas residindo nas regides mais favorecidas e aos
padrdes do Estado nacional e, da outra banda, as culturas de classes populares,
designadamente quando acumulam a residéncia em regides deprimidas e a ligagdo
aos sectores primdrio e secunddrio, ou quando sofrem processos de hiper-
marginalizagio por razdes étnicas, religiosas ou outras.

Fala-se bastante na necessidade de melhorar a assimilagdo da escola bésica
pelas populacdes desfavorecidas, designadamente rurais. Mas deve falar-se tam-
bém na necessidade de adequar a escola bésica a essas populagdes. Contudo,
como tem sido mostrado (R. Iturra, 1990), a persistente e decisiva contraposi¢io
entre culturas letradas e culturas orais e entre referéncias urbanas € mais ou
menos cosmopolitas (por exemplo, a cultura erudita consagrada escolarmente) e
pertengas e referéncias a comunidades de familias, vizinhos e irméos de classe
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continua a estruturar muito do que faz a relagdo, em larga medida por isso
conflituosa, entre a escola e os meios populares.

Deve ser, evidentemente, retido o esforco recente, materializado sobretudo
em iniciativas localizadas de inovagdo, para melhorar essa relagdo (A. Bena-
vente, A. F. Costa, F. L. Machado e M. C. Neves, 1987; S. Stoer e H. C. Aratjo,
1992). Ndo omitamos também o avango de quadros doutrindrios, profissionais e
institucionais mais gerais que estimulam e apoiam, e de algum modo multipli-
cam, tais iniciativas. O trabalho em termos de comunidades educativas, com o
que isso implica de abertura da escola, em particular da bdsica, as realidades
s6cio-culturais diversificadas com que trabalha ¢ a elaboragdo de projectos
educativos construidos nessa base constituem melhorias virtuais significativas
(R. Candrio, 1992).

Nio deve ser, porém, iludido o problema estrutural que perturba aquela re-
lacd@o, isto €, o que ndo pode ser reduzido a preconceitos etnocentristas ou
iluminismos desajustados. E € o problema da articulag@o entre o principio escolar
da promogio educativa — que implica uma certa ideia de desenvolvimento de
competéncias e disposi¢des desejaveis — e o principio da valorizagdo,
hermenéutica ou antropolégica, se se quiser falar assim, dos tragos ¢ dos sistemas
culturais, quaisquer que eles sejam. De facto, a prética educativa ndo deixa de
referir-se basicamente a uma certa hierarquizagdo de disposi¢des e competéncias,
decerto varidvel historicamente, mas que nem tem variado tanto ao longo de
vérios séculos da histdria ocidental, nas suas traves-mestras; e € nesssa base que
falamos em formac@o e qualificacdo. Ora, esta ordenagdo, que toma por referén-
cia a modernidade europeia e o racionalismo que a informa, e designadamente o
espirito cientifico e o patriménio histérico da nossa civilizagio, contradiz alguns
dos tragos mais importantes de cosmovisdes populares. A possibilidade de indu-
zir uma qualificagdo dos formandos, que em termos estritamente sociolGgicos é
tdo relativa como qualquer outra, sem ao mesmo tempo gerar uma
desqualificagfio abrupta dos universos de referéncia desses formandos — ou, ao
invés, de respeitar os dltimos sem cair na demissdo face a quaisquer prop6sitos
de aquisigfo intelectual e comportamental: eis outra das grandes promessas por
cumprir dos sistemas de ensino dos pafses democraticos.

1AY

As anotagdes anteriores, que representam apenas uma pequena parte do pa-
triménio de conhecimentos que a investigagdo sociolGgica sobre os sistemas
contemporaneos de ensino permitiu constituir, terdo bastado para destacar quio
dificil se torna hoje um pensamento prospectivo, orientado por uma Iégica demo-
crética e informado por aqueles conhecimentos sobre a evolugdo provdvel desses
sisternas e as mudangas necessdrias e desejdveis. Tanto mais dificil quanto é certo
que muitos factores da evolugfio e muitas condi¢des das mudangas extravasam o
ambito especifico das instituicdes e das politicas educativas, porque dependem de
dinamicas sdcio-econémicas e culturais mais vastas.
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Nido creio ser possivel avangar no pensamento democratico das questdes
educativas sem recusar duas derivas que me parecem correntes. Uma € a deriva
que tem tentado a sociologia da educagéo de teor critico e € o puro desconstru-
tivismo, implicita ou explicitamente alimentado por certo cinismo ideoldgico.
Todas as acgdes reformadoras estariam condenadas ao fracasso enquanto néo se
desse o big bang revoluciondrio, sempre brandido e sempre adiado, todas as
medidas se explicariam pelas I6gicas da reprodugio e da dissimulagfo, todas as
boas intencdes gerariam efeitos perversos. Uma explicita recusa desta posicdo
tdo desencantada que sO pode ser cinica parece-me indispensavel. Por exemplo,
se identificamos o paradoxo da «sobrequalificagio» escolar de activos face ao
futuro profissional que os espera, € imperioso deixar claro que ndo defendemos
por isso nenhuma espécie de contengdo administrativa das qualificacbes e das
aspiragOes, por hipdtese o regresso a escolaridade obrigatdria de quatro anos.
A outra deriva, que €, aparentemente, de sinal contrdrio e tem tido algum curso
no campo disciplinar das ciéncias da educagio, consiste na procura desesperada
de outro encantamento, que se traduz, no caso, pelo desprezo de toda a ligagdo
a realidade concreta das relagdes entre escola e sociedade e pela producéo autista
de uma espécie de reformismo permanente no interior do sistema de ensino,
transformado num gigantesco laboratdrio de experimenta¢es sem controle e de
alquimias que sé servem os estritos designios de notoriedade dos experimenta-
dores.

Solicita-se, nesta oportunidade, uma reflexdo genérica centrada nas relagdes
entre eficiéncia dos sistemas escolares € promocdo da cidadania democrdtica.
Deixo, portanto, muito claro que as reflexdes que vou tentar exprimir seguida-
mente se situam ao nivel de abstracgfio da discusséio programética e doutrindria,
terdo sobretudo em conta debates sobre valores a cumprir e ndo podem, eviden-
temente, ser transformadas em indicagdes politicas, no sentido preciso do termo.
As politicas, como se sabe, representam o cruzamento entre 0s nossos principios
e objectivos e as condigdes de varia ordem, quer relativas a realidade social, quer
relativas & nossa forga e as nossas limitagdes, que enfrentamos. Nio esquego
também que o campo escolar ndo existe no vazio e que 0s processos que nele
ocorrem dependem bastante do que se passa noutros campos sociais e de como
se estabelece a articulagfo entre o campo escolar e essoutros campos. Mas nio
deixa de ser verdade, por outro lado, que o campo que agora nos ocupa dispse
de uma n3o despicienda margem de autonomia ¢ pode ser politicamente enca-
rado como lugar privilegiado de uma intervengéo cujas repercussdes ndo se
limitam a ele.

Dito isto, ndo me parece que possamos abandonar a institui¢do escolar, como
instituigdo central nos sistemas educativos. Mesmo se se torna cada vez mais claro
que os contextos, as préticas e as finalidades educativas ndo se reduzem aos
contextos, praticas e finalidades que configuram o sistema regular de ensino ¢ que
é imperioso caminharmos para a construgdo de sistemas flexiveis de educagdo
permanente, em que se potenciem formagcao inicial e formagfo continua, formagéo
escolar e formagdo no trabalho ou nos tempos livres, formagdo certificada e
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formacgdo voluntdria, mesmo assim, ndo parece possivel antever, para um futuro
préximo, que a escola deixe de ser a instancia primeira e bésica de todo o sistema
educativo.

Se estamos, por ai, vinculados 2 escola, creio estarmos também vinculados a
dindmica de expansio social da escola. Quero dizer: ndo vejo como poderfamos,
mesmo que o desejdssemos, travar com procedimentos democraticos a dindmica
de massifica¢do do sistema, mesmo aos seus niveis mais avancados, € as procuras
sociais que a sustentam. E nfo vejo como legitimariamos democraticamente outra
posigdo que ndo fosse a de defender a disseminagdo de qualificagdes académicas
elevadas e crediveis pelo maior niimero possivel de cidaddos.

Estas qualificagdes ndo sdo dadas de uma vez por todas, sdo socialmente
construidas e valorizadas. A escola no transmite um saber e uma ética indispu-
tdveis, porque neutrais. A escola transmite disposi¢des, competéncias e saberes
que sdo relativos, socialmente vinculados e culturaimente estruturados. O que
coloca a questdio, crucial em democracia, de fundamentar as escolhas que
subjazem a elaboragfo desses valores, aptidGes e conhecimentos. A escola de-
mocrética nfio é ideologicamente ou moralmente neutra e, portanto, ndo € po-
liticamente neutra. Temos de manter um debate permanente, que ndo interessa
apenas aos agentes mais directamente ligados as préticas escolares, mas interes-
sa a toda a gente, sobre as referéncias a que a escola democrética tem de vin-
cular-se e sobre 0 modo como poderemos construi-las, tendo em conta a diver-
sidade que constitui as sociedades democréticas. Se € necessdrio, para evitar
derivas monistas e imposi¢des ideolégicas totalitdrias, procurar consensos so-
ciais sobre a matéria, esses consensos, como muitos outros, fazem-se a partir do
confronto entre diferentes argumentagdes.

Consensos onde possa estribar-se a cultura escolar. E que possam conferir um
renovado entendimento as fungdes sociais da escola. Atrever-me-ia, por exemplo,
a sugerir que € possivel, de um ponto de vista democratico, revalorizar as fungGes
de integragdo e selecgdo, de um modo que tivesse também em conta 0 que a
sociologia tem mostrado sobre a rela¢@o delas com a reprodugio das desigualda-
des sociais. Porque, se, por um lado, a escola continua a configurar um processo
de dissimulagdo e legitimagio de desigualdades sociais de partida, penalizando,
excluindo ou relegando para as vias menos nobres proporcionalmente mais os
alunos oriundos de classes € comunidades sociais desfavorecidas, por outro lado,
se forem eficientes os nossos esforcos de quebrar essa lei de bronze e, pelo
menos, reduzir as desigualdades de oportunidades mais brutais a partida para a
escolariza¢do, ndo deixa de ser correcto pensar que a niveis avancados dos
sistemas de ensino, onde a questdo da selecgdo social de competéncias e atitudes
se coloca, os resultados escolares podem representar critérios democraticamente
mais aceitdveis (do que os privilégios de nascimento, as posses ou as redes de
relacGes). Neste sentido, penso que a valorizagdo do mérito, definido como ex-
celéncia escolar, que tdo vivas criticas tem despertado a sociologia da educagio,
permanece como um pressuposto possivel de préticas escolares.
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O que € preciso, isso sim, € especificar as situagdes. Designadamente duas:
a relag@o entre educagfio bésica e educagio pds-bdsica e a escolha dos critérios
para determinar o mérito ou a exceléncia.

De facto, a questdo da selecgdo, concebida como avaliagio e seriagdc de
individuos em fung¢@o de méritos determindveis, quer para o0 acesso a niveis
muito avangados de formagdo, quer para o desempenho de diferentes papéis
sociais, profissionais incluidos, pde-se a niveis pds-bdsicos de escolarizagdo. O
que em cada contexto consideramos como escolaridade bdsica, sejam os nove
anos actuais, no caso portugués, sejam os doze anos de um futuro ndc muito
distante, tem de ser entendido como, fundamentalmente, instancia de socializa-
¢do democrdtica, isto €, relativamente aberta, embora estruturada, num conjunto
de valores, normas e regras de conduta, com a correlativa aquisi¢do de certas
disposi¢des e competéncias sociais, instancia de formagdo elementar, permitindo
a aquisi¢@o de certas capacidades cognitivas, técnicas e expressivas, saberes e
saber fazer, e instincia de integragdo social de cidaddos. A selecciio, em sentido
forte, ndo faz parte das suas fungdes primeiras. Embora se devam ter instrumen-
tos de avaliagdo do sistema de ensino e dos resultados que produz, inclusive em
termos de sucesso escolar dos alunos, € embora se deva ter em conta que o
sucesso meramente administrativo ndo implica automaticamente o sucesso efec-
tivo — e portanto ha-de deixar-se espago para identificar os problemas de apren-
dizagem e integragdo —, apesar de tudo isso, € necessdrio perceber que a escola
bésica € feita para socializar e formar rodas as criangas e adolescentes em idade
prépria, mais do que para serid-los e selecciond-los.

Por outro lado, importa, de um ponto de vista democrdtico atento aos resul-
tados das andlises cientificas sobre o funcionamento dos sistemas contempora-
neos de ensino, manter e aprofundar o debate sobre os critérios legitimos da
seleccdo escolar, isto €, da determinagio das exceléncias. Um dos factores que
mais conduzem & penalizagio e exclusio de jovens oriundos das classes popula-
res, de meios rurais e de minorias étnicas é a redugfio dos critérios de avaliaco
escolar a uma inica hierarquia de méritos, a qual, sistematicamente, sobreva-
loriza as competéncias cognitivas e éticas associadas & modernidade urbana e
desvaloriza as competéncias e as disposi¢des praticas ligadas a outros universos
culturais e a experiéncia do trabalho manual. Ora, em particular no que toca a
escola basica, como tem sido mostrado, a democratizagio do sucesso passa ine-
vitavelmente pela pluralizagdo das hierarquias de exceléncia admitidas e legitima-
das pela escola (College de France/P. Bourdieu, 1987), com o que essa
pluralizagdo implica, ou seja, a gestdo de alguma tensdo entre os varios critérios.

Tudo parece conduzir, assim, do meu ponto de vista, a uma especial
focalizag@o no desenvolvimento da escola bdsica. E nisto creio bem distinguir-
-se o pensamento democrédtico de outras perspectivas, mormente a tecnocratica.
Porque a obsess@o desta com o ensino universitdrio, pré e pds-graduado, suposto
caminho real para a formacio de elites sociais, alegadamente legitimadas pelo
monopdlio de competéncias intelectuais, esta longe do pensamento democratico.
Nio porque ele negue a importincia estratégica dos niveis e modalidades mais
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avangados de formagdo escolar, nem porque ele negue, em absoluto, a importan-
cia da constitui¢do de elites bem preparadas. Mas sim porque, na sua légica, a
eficiéncia e a qualidade de um sistema de ensino se joga, desde logo, nos seus
escaldes bésicos, porque af se ganha ou perde a batalha da preparagdo dos cida-
ddos e do recrutamento mais amplo de elites mais abertas e socialmente
diversificadas.

A centralidade da educagfo bésica — que, insista-se, ndo significa o abando-
no dos niveis pés-béasicos, mas sim o reequilibrar da tradicional tendéncia a
desprezar aquela em favor destes (tendéncia bem presente, em Portugal, pelo
menos até aos fins dos anos 80) — justifica-se, portanto, quer em termos de
eficiéncia do sistema, quer em termos de justi¢a social € promogdo da cidadania.
E recoloca, com outra acuidade, a questdo, também usualmente esquecida, da
adequagdo da educacfio bésica as suas procuras sociais — ou seja, a dificil
compatibilizagdo entre o respeito pelos, € a rentabilizacdo dos, universos sécto-
-culturais de referéncia dessas procuras e a promocdo educativa de qualidade —
e dos processos de integragfio e favorecimento daqueles que em piores condigdes
se encontram face ao sistema escolar e/ou mais dificuldades nele revelam. Se, por
um lado, ndo podemos escamotear que hd insucesso e insucedidos, mesmo quan-
do os critérios de seleccdo se pluralizam e atenuam, e ndo podemos esconder esse
facto sob medidas administrativas que garantem automaticamente um sucesso
aparente, temos, por outro lado, de transformar esses insucedidos num dos aivos
principais da promog¢do educativa, dedicando-lhes os melhores recursos. O que
implica, provavelmente, a oferta de vias alternativas de formagdo para os que
abandonam o sistema regular — e talvez haja aqui que criticar aqueles que,
obcecados com o mito da escola tnica e a sua aparente igualdade de oportuni-
dades, contestam por principio toda a diversificagdo de ofertas na educagio
bédsica —, mas de modo que a educagdo de segunda oportunidade nio se trans-
forme, como sucede correntemente, em educagio de segunda.

Esta ndo €, contudo, nem a tinica nem a principal medida. Grande parte do
que estd em questdo, neste campo, decide-se pela nossa vontade e capacidade de
transformar a organizag@o institucional, os curriculos e as prdticas educativas na
escola bésica, de modo a aproximd-los dos mundos de referéncia dos estudantes
e suas comunidades. O que passa, bem entendido, por esforgos importantes no
sentido da aproximagao ao eterno esquecido da escola cldssica — o saber fazer,
as competéncias préticas, o trabalho. De uma perspectiva democritica, aquilo que
normalmente se designa, nos programas politicos, por aproximagio ao mundo do
trabalho ou preparagfio para a vida activa ndo serve apenas, ao contrdrio do que
se sugere nesses programas, para o segmento da populagdo escolar encaminhado
para vias n3o nobres do sistema — o ensino técnico e profissional, por exemplo
— ou para os que manifestam dificuldades perante componentes essenciais da-
quelas vias — o ensino de linguas estrangeiras, também por exemplo. Na l6gica
da democratizagfo, creio que € capital partir do principio de que a incorporagdo
da manualidade, do trabalho, dos saberes e destrezas préticos, da educagio
tecnoldgica, diz respeito a foda a escola bdsica € deve ocupar nela um lugar de
pleno direito (J. Azevedo, 1991).
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Entretanto, € necessério pensar um pouco sobre o que entendemos por técni-
ca, trabalho ou saber neste contexto. O termo de referéncia nfo hd-de ser apenas
o panorama presente, quer do ponto de vista dos trabalhos desempenhados, quer
do das competéncias e valores seguidos, mas sim o que, a partir dele, e com os
recursos que ele permite, podemos prever que suceda, nessa previsdo entrando
também 0s nossos projectos de acgfo. Dito de outro modo, as culturas técnicas
existentes constituem pontos de partida para uma ac¢do educativa cujo ponto
pretendido de chegada pretende ser qualitativamente superior.

A educagdo técnica, como componente crucial da educagdo, desde os seus
niveis bdsicos, ndo ha-de ser, pois, puramente técnica, transmissdo de destrezas
e saberes praticos. Tem de ser, como dizemos, educagdo tecnoldgica, compreen-
sdo dos saberes que fundamentam as técnicas, e, nesse sentido, ndo se afirma por
demarcagdo com a formagdo cientifica de base, mas antes se articula e a
complementa. Falamos, portanto, da necessidade de uma globalizag¢@o dos fins e
dos meios educativos, de modo a suscitar as inter-relacdes favordveis entre for-
magao cientifica, humanistica, tecnolégica e artistica. Eis mais uma condigo da
eficiéncia da escola democratica.

Uma ultima observagio sobre o tema recorrente nas nossas discussdes sobre
a relagdo entre educagfo e democracia: o tema da educag&o civica e politica. Nao
se nega a importancia decisiva da «escola de cidaddos» (G. Oliveira Martins,
1991), isto €, da consolidagdo da escola como um espago de aprendizagem dos
valores e das regras da participagdo civica em democracia, para os processos de
desenvolvimento da democracia. Ndo se nega ainda que para suportar essa dina-
mica seja favordvel incluir nos curriculos certas matérias especificas. Mas con-
viria aplicar, aqui também, um dos ensinamentos mais interessantes da sociologia
da educagéio sobre a relagfo entre curriculos e préticas pedagégicas e insistir em
que o mais importante da aprendizagem democrética ndo se joga na memoriza-
¢do de certos principios e regras dogmatizados, tornados matéria de estudo com-
paravel as das disciplinas habituais, mas joga-se muitc mais nos modos como os
estudantes podem viver e organizar a sua experiéncia de aprendizagem e de
participa¢do. Mais do que disciplinas e hordrios predeterminados para ensinar
democracia ou moral civica, precisamos de mudangas democratizantes nos mo-
dos de organizacdo das ecolas, nos métodos de ensino e aprendizagem e na
relagdo com os saberes, mudangas que justamente potenciem a liberdade, a ini-
ciativa e a participagdo activa dos estudantes na gestdo dos espagos, dos tempos
e dos contetidos do seu trabalho, em convergéncia, nfo isenta, decerto, de tenszo,
com homéloga participagdo dos agentes educativos, das familias e das comuni-
dades.

O que s6 parece poder cumprir-se no quadro de uma concepgio mais demo-
cratica do sistema educativo como tal. Quer nas matérias habitualmente debati-
das, como a formacgdo e o estatuto profissional dos professores ou a gestdo das
escolas; quer nas matérias a que vamos concedendo agora mais atengdo, como a
descentralizagdo do sistema, a autonomia das escolas, a articulacdo entre elas e
comunidades educativas e a pluralizagdo das modalidades reconhecidas do acto
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educativo; quer nas matérias a que devemos prestar mais alguma ateng@o, como
o papel regulador do Estado face as assimetrias existentes no sistema e aquelas
que serdo, provavelmente, geradas ou agravadas pelo préprio processo de
descentralizacio e localizagfo das instituigGes e praticas escolares.

Loulé, Setembro de 1993.
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