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INSTITUICOES EDUCATIVAS:
ORGANIZACAO E ACCAO

MANUEL JACINTO SARMENTO

Transformada por sucessivas vagas de reformas que lhe foram alterando
as formas, referente directa das controvérsias mais crispadas sobre o sentido
do que se passa no seu interior, agitada como a paixdo ou a culpa dos poli-
ticos, a escola permanece como um objecto de enorme visibilidade no discurso
piblico. No entanto, ndo € tdo claro assim aquilo que se passa no seu interior,
as linhas com que se tecem as rotinas ou, muito menos, os sentidos diversos
dos caminhos que é chamada a percorrer neste final do século.

Acumulando no seu interior os sedimentos das mudancas que foi, mais
do que chamada a fazer, constrangida a realizar, a escola continua o seu
percurso histérico, certamente diferente (ndo nos habituamos todos um pouco
a dizer: esta nio € a como a escola do meu tempo?), mas, afinal, estra-
nhamente idéntica ao que sempre foi, em muitos dos seus procedimentos e
ritos, formas de se organizar e dispdr para a ac¢do. Mais do que a mudanga,
o que define a escola é essa permanéncia, que a construiu como institui¢do
social. E no entanto, no seu interior, todos os dias hd quem procure reinventar
o quotidiano, dispor-se para desregular o estabelecido e inaugurar os trajectos
para outros modos de ser. A escola afigura-se, entdo, como esse espago
heterogéneo e plural, que se conjuga no singular apenas por necessidade de
conten¢do e porque ndo hd outro modo de dizer o que permanece igual entre
a diferenga.

A escola é, afinal, esse contexto de acg¢io organizada, onde (quase) todas
as criangas do mundo percorrem os periodos decisivos da sua infancia, nesse
balango entre o que constrange a repeticdo e 0 que se permite ser reinventado.
E desse contexto que este texto fala. Num primeiro momento, procuraremos
esclarecer por que motivo a escola, apesar de tudo isto, s6 recentemente se
tornou um objecto auténomo de estudo. Seguidamente, referir-nos-emos a
estrutura formal da escola e aos processos da sua institucionalizagdo. Trataremos
depois dos dilemas organizacionais que se colocam ante aquilo que se tem
vindo a constituir como um dos principais desafios das reformas educativas
da década de 90, o das mudancas da secular estrutura formal da escola.
Finalmente, concentrar-nos-emos nas légicas de ac¢do das escolas, a construgdo
dos sentidos onde se joga a sua permanéncia ou a sua mudanga.
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O nivel organizacional de anilise

Desde o inicio dos anos 90 que os estabelecimentos de educagdo e
ensino se vém tornando um objecto auténomo de estudo. Pode esta afirmacgéo
parecer paradoxal, se considerarmos que a histéria das ideias pedagdgicas &
construida por referéncia A escola, e que durante décadas ndo deixou de
permanentemente se reflectir sobre as intencoes e finalidades, os processos
¢ as metodologias, as interacgdes e os modelos de ensino e avaliagio que
ocorrem no espago escolar. No entanto, o angulo de visdo ou perspectiva de
andlise sob que se colocavam tais reflexdes orientava-se geralmente ora para
as politicas de Estado ou a natureza das relagdes sociais que se jogavam na
definicio das finalidades educativas, ora se preocupava com a dimensdo
professor-alunos na caracterizagio do processo interactivo de ensino e aprendizagem.
Mesmo quando o que se considerava eram as formas organizacionais concretas
onde se realizam aqueles processos, tais como os critérios para o agrupamento
dos alunos ou os modelos de gestio das escolas, a énfase era posta na
prescrigdo, na orientagio normativa ou na recomendagiio pedagégica, como tal
tendencialmente uniformizadora, indistinta as diferengas entre os estabelecimentos
de educagdo e ensino. O que tem vindo progressivamente a ser constituido
como um objecto distinto de andlise, com consequente produgdo cientifica de
quadros conceptuais, grelhas interpretativas, instrumentos e procedimentos
metodolégicos préprios, € a escola - ou mais genericamente o estabelecimento
de educagdo ou ensino - considerada como uma organizagdo prdpria, dotada
de autonomia relativa face ao Estado e as demais estruturas e instituicdes
sociais, espago de acgdo e interacgdio onde se configura a sua diferenca e
produzem distintos processos e resultados na educagdo dos alunos. Esta
valorizagdo da escola como objecto cientifico traduz-se em expressdes como
o efeito de estabelecimento (Cf. Bressoux, 1994; Cousin, 1993; Derouet, 1989),
funda a andlise das micropoliticas de escolas (Cf. Ball, 1987; Blase, 1991;
Hoyle, 1986), estd na base da divulgacdo do conceito de culturas organizacionais
de escola (Cf. Handy e Aitken, 1986, Gomes, 1994; Sarmento, 1994) e
fundamenta um campo de estudos emergente em volta de uma sociologia das
organizagdes escolares (Cf. King, 1983; Tyler, 1991; Lima, 1992).

O desenvolvimento dos estudos em torno da escola como organizagio
colocou o nivel meso de andlise do campo educativo como o nivel de entrada
nos fenémenos educacionais. Intervalado entre o nivel macro da dimensdo
societal da educagdo escolar, no qual surge o Estado como um elemento
fundamental pelo papel que desempenha na construgdo politica do campo
educativo, e o nivel micro das interac¢des face-a-face no contexto da sala
de aula, este nivel meso de andlise coloca novos desafios investigativos. Um
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deles, porventura aquele que hoje constitui o principal, consiste precisamente
em interpretar as relagdes que se estabelecem, a partir da escola como
elemento de referéncia, entre o campo social da educagdo-formagdo e as
interac¢Ges dos diferentes actores educativos na sua acgéio quotidiana; ou seja,
0 questionamento do nivel meso como elemento mediador entre o macro e
0 micro constitui hoje porventura o principal problema que se coloca na
agenda investigativa em educacdo. Este problema é de enorme relevincia
quando - como € o nosso caso - se procura estabelecer os nexos por vezes
subtis que se entretecem entre as politicas de Estado, a Histéria e o jogo
social e as prdticas educativas e ac¢des organizadas nas escolas e instituigdes
da Educagdo Baisica.

Para esta énfase no nivel organizacional da educagdio concorrem factores
de variado tipo que poderemos brevemente sumariar,

A escola é construida como objecto cientifico, antes de mais, pelo
reconhecimento da geragdo da diferenga que os estabelecimentos de ensino
produzem nas prédticas educativas, no quadro das politicas de Estado e dos
constrangimentos sociais. Na sequéncia da enorme controvérsia gerada pelo
Relatério Coleman', estudos e investigacdes levados a cabo em todo o mundo
vieram instabilizar as certezas que faziam depender das determinacdes sociais
0 sucesso ou insucesso da empresa educativa e permitiram reelaborar a ideia
da autonomia relativa da escola (Fritzell, 1987; Gordon, 1989), colocando a
questdo da acgdo organizada nos contextos escolares como altamente correla-
cionada com a natureza e qualidade dos processo educativos e com os indices
de sucesso e de motivagio e empenhamento dos actores educativos (Cf.
Bressoux, 1994).

Estes resultados articulam-se com elementos de outra natureza convergentes
para o mesmo efeito de visibilizagdo da organizacdo escolar. Um deles,
corresponde a importdncia crescente nos estudos socioldgicos do estudo dos
fenémenos com dimensdo local. Esta importincia decorre da constatagdo de

1 O Relatério Coleman , publicado nos E.U.A. em 1966, sob o titulo Equality of Educational
Opportunity, é um dos mais célebres estudos fundadores de politicas educativas. Assente
numa investigagdo sobre uma amostra de 645 000 estudantes americanos, a quem foram
aplicados cinco grupos de testes, o seu objecto era constituido pelos factores de
desigualdade educacional, tendo em conta varidveis como a classe social e a raga de
origem, o tipo de escola frequentada, as caracteristicas do corpo professoral, os equipamentos
educativos disponiveis, etc. As suas conclusdes apontam para um maior indice de variagdo
intraescolar do que interescolar nos resultados de aprendizagem dos alunos, sendo esta
dltima variacdo devida mais aos contextos sociais de inser¢io das escolas do que a
caracteristicas internas. A grande conclusio aponta para que as escolas fazem pouca
diferenga ante a desigualdade social.
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que ao processo de globalizagio das relagdes sociais, aportado pela modernidade,
com a consequente desestruturagdo dos contextos locais € a sua diluicdo na
complexidade das sobredeterminages de ambito global, sucedeu, numa fase
de modernidade avangada ou radicalizada - ou de p6s-modernidade - um
processo dialéctico de recontextualizagio que abre novas possibilidades ao
local, ao permitir fundar novas dimensées identitarias (Cf. Giddens, 1990).
Estas identidades sdo, simultanecamente, uma das bases e uma das resultantes
da acgio humana, a qual se realiza sempre em contextos de ac¢do em permanente
processo de estruturagdo (Friedberg, 1993). A atengdo aos contextos organizados
de acgdio € inerente a esta redescoberta da escola e i afirmagdo da sua
centralidade na investigagdo contempordnea. Hd nessa centralidade, portanto,
a par de uma varidvel resultante da investigagio empirica - a que se define
pelo efeito de escola - um elemento directamente deduzivel da reflexdo tedrica
contempordnea no campo sociolégico - a que valoriza a ac¢io e os seus
contextos locais. Mas também converge no mesmo efeito uma reconceptualizacdo
epistemolégica no quadro das Ciéncias Sociais ¢ Humanas em geral, e das
Ciéncias da Educagio em particular. A critica a que tm sido submetidos o
positivismo e as perspectivas nomotéticas da ciéncia, com a pretensdo dos
universais, das leis gerais e das invariantes, com a consequente desconstrugdo
das perspectivas e prescrigdes estruturo-funcionalistas, contribui fortemente
para a desocultagio das dimensdes singularizantes da realizagdo da accio
educativa e para a revelagdo da pluralidade e heterogeneidade dos contextos,
dos actores e dos seus processos de significacdo e interacgdo. Esta singularizagdo
ndo pode ser interpretada, todavia, como uma autonomizagio entrépica dos
processos e identidades organizacionais, com perda de todas as referéncias ao
campo educacional. A individuagdo das escolas e instituicdes educativas e dos
processos de acgdo apela & andlise de tudo aquilo que € a estruturagio do
campo educacional, na exacta medida em que isso determina os constrangimentos
e as possibilidades da liberdade da ac¢do em cada escola. Com efeito, toda
a accdo € (re)estruturagdo, criagdo de possibilidades de vida no quadro das
disposi¢des que as estruturas sociais estabelecem. A crescente atencio a escola,
ainda que orientada por uma multiplicidade divergente de perspectivas e
abordagens, ndo ¢ explicdvel sem a importancia actual desta ciéncia do singular
atenta aos constrangimentos dos campos sociais e sem a consideragio do
cardcter nuclear dos conceitos de acgdo, actores € contextos de acgdo. Mas
hd também uma dimensdo politica e praxeolégica neste lance.

A iltima década do século é aquela em que de todos os quadrantes
se converge na constatagio simultdnea do fracasso das grandes reformas
educativas, centralmente concebidas, planeadas e pilotadas, e, a0 mesmo tempo
e apesar disso, da indispensabilidade das mudancas educativas (Cf. Mitchell

Manuel Sarmento 177

¢ Cunningham, 1990). Esta dupla constatagdo tem feito reverter para o nivel
da escola as orientagdes politicas, mas também as prescrigdes dos educacionalistas,
como palco apropriado para a realizacdo das inovagdes transformadoras da
educagdio. Entre nés, por exemplo, € conhecido o slogan lan¢ado pelo
Ministério da Educagdo Fazer a reforma em cada escola. A natureza deste
centramento das politicas de mudanga na escola ndo é isento de ambiguidade.
Com efeito, se nele convergem as preocupagdes tedricas e epistemoldgicas
acima sumariadas, designadamente a concepgdo da inovagio como uma
componente da acgdo humana e dos processos de significacdo que se realizam
na interac¢do - o que faz definitivamente excluir a possibilidade sucedida de
inovagdes decretadas sobre os actores sociais - ndo deixa de politicamente
permitir a redugdo do papel regulador do Estado, abrindo campo a sua omissio
e favorecendo a redugdo da dimensdo civica da educacdo. Hd, portanto, neste
centramento um feixe de possibilidades, de sinal teérica e politicamente
divergente. Conforme afirma Jean-Louis Derouet:

“De acordo com as diferentes genealogias, ele (o centramento das
politicas na escola) pode ser visto como um meio de libertar a
criatividade dos individuos ou como uma ferramenta tecnocritica de
reparticdo da peniiria, como um progresso da nogio de servico
piblico - pela sua abertura aos direitos dos utentes - ou como o
cavalo de Tréia de um liberalismo selvagem...” (Derouet, 1992:253).

Esta ambiguidade politica s6 pode ser resolvida, todavia, nio por um
nova recentralizagdo da decisido politica sobre a educagdo, mas pela melhoria
do papel regulador do Estado num sistema educativo constituido por instituicoes
educativas descentralizadas. Esta melhoria passa de forma decisiva pela criagdo
de mecanismos de parceria social, por acordos sociais onde se concertem o0s
diferentes interesses e perspectivas da educagdo e por uma efectiva politica
de discriminagdo positiva, com vista a corrigir desigualdades e assimetrias.
Como o nosso desiderato aqui consiste em analisar os constrangimentos e
desafios da e a educagdo bdsica no nivel organizacional das instituicées edu-
cativas, limitamo-nos a sinalizar este ponto, considerando a indispensabilidade
do seu desenvolvimento alhures. E que uma anilise organizacional ndo pode
prescindir da referéncia as politicas de Estado, sobretudo na campo educativo,
onde ele tem um papel historicamente fundado na criagio e desenvolvimento
da educagdo bdsica. Essa referéncia é ndio apenas decisiva na desocultagio
da empresa neoliberal que se mascara na retérica da concessio sem demais
da autonomia s escolas, numa estratégia que tem como contraponto o reforgo
dos mecanismos de controlo remoto (Lima, 1995), mas também na enunciagdo
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das possibilidades emancipatérias que a ac¢do organizacional no quadro da
autonomia relativa das escolas hoje abre, como adiante desenvolveremos.

O paradoxo instituinte da educacio

“A escola € a escola do Estado, onde se faz dos jovens criaturas
do Estado, quer dizer, nada mais do que sequazes do Estado. Quando
ia para a escola, entrava no Estado e como o Estado destroi os seres,
eu entrava no estabelecimento de destrui¢do dos seres. (...) O Estado
fez-me entrar em si 4 forgca, como alids todos os outros, e tornou-
-me ddcil perante ele, o Estado, e fez de mim um homem estatizado,
um homem regulamentado e registado e vestido e diplomado e
prevertido e deprimido, como todos os outros. Quando ndés vemos
homens, nio vemos senio homens estatizados, que, durante toda a
sua vida, servem o Estado e, desde logo, durante toda a vida servem
a contra-natura”. (Thomas Bernhard, Mestres Antigos)

Esta citagdo de Thomas Bernhard?, feita em jeito de epigrafe, ndo apenas
recorda, pela espantosa hipérbole que a constitui, os textos ao mesmo tempo
criticamente radicais e generosamente apologéticos dos homens da Educagdo
Nova do principio do século®, como também regista enfaticamente o papel do
Estado na Educagio, enquanto instrumento do exercicio da submissdo dos
cidaddos ao seu diktat politico e social. Este papel, assim definido, merece
discussio no que respeita i origem da escola (hd que considerar, simultineamente,
o papel da Igreja, e reconhecer a situacdo de tensdo, cumplicidade ou
antagonismo entre as duas instituigdes pelo controlo da educagdo, ao longo
da Histéria) e é controverso quando ao Estado se atribuem intencdes exclusi-
vamente hegeménicas, ignorando a componente de sentido democratizante
(quigd historicamente ingénua) que movimentos sociais e politicos, sobretudo
no inicio do século e no fim das duas guerras mundiais, imprimiram as
politicas de Estado sobre a educagio, com vista a geragdo de igualdade de
oportunidades educativas e de mobilidade social. No entanto, o que parece
incontroverso € que a reflexdo sobre a escola e a educagio hoje € indiscernivel
do esfor¢o de desocultagdo da l6gica social da escola conforme ela €
construida pelas disposi¢des do Estado. De resto, a Sociologia da Educagio
tem vindo a ocupar-se desde hd décadas desta tarefa, assinalando, na contro-

2 Citacdo colhida em Bourdieu (1994:101-2).
3 Teremos oportunidade de nos referir, mais adiante, a Adolphe Ferriére, paradigma do estilo
que Bernhard evoca.
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vérsia das suas correntes e perspectivas, a funcdo reprodutora das estruturas
sociais e a preservagdo da estratificacio social cometida 2 educaciio e as
escolas,

Essa funcdo, que ndo pode deixar de ser referida quando nos debrugamos
sobre o sentido das atribuicSes cometida as organizagdes escolares e instituigcdes
educativas, tem vindo a ser objecto de desenvolvimento recente, designadamente
pela corrente neo-institucionalista. Esta corrente centra-se na andlise dos
atributos simbélicos que permitem a consideragio das organizagbes escolares
e educativas como instituicdes, isto é sistemas simbélicos e comportamentais,
contendo regras representacionais, constitutivas e normativas, conjuntamente
com mecanismos reguladores que definem um sistema comum de significacio
e ddo origem a actores e rotinas de acgdio proprios (Scott, 1994:68). Segundo
esta corrente, a educagdo estd altamente institucionalizada na sociedade
moderna, sendo os actores educativos, enquanto tal, os curricula e programas,
os sistemas e dispositivos de avaliagdo, sujeitos a regras ndo necessariamente
escritas, a processos de classificagio e rituais e ceriménias organizacionais
que lhes ddo o suporte e consisténcia social (Cf. Meyer e Rowan,1988).

Os processos de classificagdo e de ritualizagio dependem de vdrias
agéncias instituintes, a principal das quais é o Estado. Os estudos histéricos
e comparatistas desenvolvidos por investigadores neo-institucionalistas vieram
a estabelecer a tese de que a educagdo moderna e o seu suporte organizacional,
a escola de massas, se desenvolveram fundamentalmente - para além de
qualquer imperativo de desenvolvimento econdémico, ou das exigéncias culturais
de produgdo e difusdo de saberes, ou ainda das caracteristicas idiossincriticas
de cada povo ou das circunstincias histéricas especificas - como estratégia
de legitimagdo do modelo ocidental europeu de Estado-Nagdo e como parte
de uma orientacdo de construgdo de politicas nacionais unificadas (Ramirez
e Boli, 1987). S6 isso explica, por exemplo, a precocidade dos sistemas
educativos piblicos prussiano e portugués, erguidos em épocas (a de Frederico
da Prissia e a do Marqués do Pombal) de grande esforgo de edificagdo e
legitimagdo do Estado; ou a sua edificagdo primeiro na Escocia do que na
Inglaterra, ou no Oeste da América antes da Costa Este, regides aquelas menos
desenvolvidas e industrializadas, mas onde a edificagio de Estado sofreu
vicissitudes favordveis 4 sua unificagdo e consolidagdo (Meyer et al. 1991);
ou, ainda, o facto dos niveis iniciais de educacio bdsica possuirem ao longo
da histéria e do espago geogrifico universal uma grande similitude no que
respeita aos grandes blocos curriculares (lingua, ciéncias, matemdtica) e ao
tempo relativo que lhes é dedicado: esta relativa uniformidade deve-se ao
efeito das agéncias de disseminagdo e ao seu éxito e a relativa conformidade
dos elementos simbdlicos caracterizadores da escola a escala universal,
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independentemente dos regimes politicos e das caracteristicas administrativas
dos sistemas educativos (Benavon et al., 1991).

As etapas histéricas da construgdo da escola de massa sdo também
relativamente uniformes, desenvolvendo-se genericamente de acordo com o
seguinte esquema: declaracdo do interesse nacional na educagdo de massas;
publicagdo de legislagdo para tornar compulsiva a escolaridade; criagdo de um
ministério ou departamento educacional do Estado; estabelecimento da autoridade
do Estado sobre as escolas pré-existentes ou a criar (Ramirez e Boli, 1987).

A estandartizagdo deste processo constitui um indiscutivel éxito do
modelo escolar, exactamente nos seus aspectos simbdlicos e na sua funcionalidade.
E possivel assim concluir que:

A estandartizagio colectiva (da escola de massas) celebra a soberania
unificada e o projecto da colectividade (o Estado), a sua focalizacdo
no individuo e na universalidade denota o cardcter integrado e
universal da sociedade (uma nacdo de cidaddos) e a sua cultura
secularizada define o cardcter do Estado-nagcdo como uma empresa
que foi construida para atingir o progresso. (Meyer et al., 1992:131)

O éxito desta edificacdo societdria é absolutamente paradoxal: o modelo
da escola de massas consolidou-se, difundiu-se e assumiu uma dimensdo de
instituigdo universal, apesar da muitas vezes proclamada crise da educagdo
escolar. E que a crise nio estava 14, onde a escola se construiu como pilar
dos modernos Estados, mas nos processos e resultados educativos e nas
aprendizagens dos alunos. Assim a crise educacional é o prego a pagar pelo
éxito da institucionalizagio do modelo escolar. Encontramo-nos aqui face-a-
face com o paradoxo instituinte da escola: a sua legitimagdo ndo coincide
com a sua légica social, conforme esta é definida pela accdo do Estado.
Construida como instrumento politico de edificagio do Estado moderno, é-lhe
atribuida como primeiro mito legitimador (Ramirez e Boli, 1987) a promocédo
do individuo, através da formagdo e educagio de cada um dos seus alunos.
Mas o insucesso desta promogdo ndo é verdadeiramente o insucesso da escola,
dado que ela vai recentrar no aluno a responsabilidade desse seu insucesso,
pela criagdo de mecanismos de avaliagdo que fazem crer ao aluno, pelo poder
que possuem de se insinuar como instrumentos objectivos de julgamento, que
é nas suas caracteristicas individuais que reside a chave do fracasso. A escola
também ensina a falhar, e nisso continua a residir o seu sucesso.

Este paradoxo pode estar na origem daquele outro que consiste na
enorme contradi¢do visivel entre a pedagogia, conforme ela se foi construindo
discursivamente, e as realidades organizacionais e as prdticas educativas nas
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escolas. A escola sobreviveu ndo apenas apesar dos pedagogos, mas contra
os pedagogogos. Desde o Movimento da Educagio Nova - para designar um
referente, apesar de tudo, relativamente préximo e sem ir até ao século XVII
de Rousseau - que o discurso pedagégico & radicalmente opositor a escola
como instituigdo. De Dewey a Freinet, de Kholberg a Makarenko, de Sérgio
a Lobrot ou de Decroly a Rogers - para sinalizar apenas alguns dos quadrantes
do pensamento pedagdgico deste século - todas as propostas pedagégicas
potenciadores da edificagio de um modelo alternativo de escola mais fiel 2
ideia da formagdo integral do ser humano que é a crianga ou adolescente,
nas dimensdes individuais, relacionais e civicas, se reduziram a uma dimensio
experimental, quando muito expressas em casos isolados, em realizagbes
parcelares do projecto inicial, ou em correntes minoritdrias a custo sobreviventes
nas escolas publicas. Esta contradi¢do entre o discurso pedagégico e as préticas
instituidas pode muito bem decorrer nfio do suposto cardcter utépico das
chamadas pedagogias alternativas - mas todas as pedagogias sio alternativas,
e as que ndo o sdo (por exemplo, o ensino por objectivos) ndo sdo pedagogias,
dado que ndio contém uma concepcao global da pessoa humana a formar, sendo
antes orientagdes tecnocratizantes para a pritica de ensino, ou seja, sdo
alternativas a pedagogia -, mas do facto de genericamente elas ndo saberem
lidar com aquilo que constituem os processos simbélicos instituintes da escola:
as relagdes de poder que se exprimem na relacdo de avaliagdo dos alunos
pelo professor, e as formas organizacionais dominantes da escola. As pedagogias
alternativas ndo se deram conta da forca social conservadora da institui¢do
escolar (2 excepgdo talvez de Ivan Ilich), ou se se deram, substituiram a
dimensdo politica do discurso critico pelo voluntarismo pedagégico. Contra o
demdnio* criador da escola tradicional, contrapuseram o angelismo das transformacdes
bem intencionadas.

4 Ha um insuspeitado paralelismo entre a conhecida saborosissima pardbola com que Adolphe
Ferriére prefacia o seu livro Transformemos a Escola (S/D, Paris, Livraria Francesa e
Estrangeira Truchy-Leroy) no inicio do século e o recurso feito por Pierre Bourdieu, em
1994, 4 metdfora do demoénio de Maxwell - ainda que neste dltimo caso esse recurso
seja feito com ironia e consciéncia dos riscos das conotagdes indesejadas da metdfora.
Conta Ferriére:

Um belo dia, deu o diabo uma saltada & terra e verificou, nio sem despeito, que ainda
cd se encontravam homens que acreditassem no bem. Como nido falta a Belzebd um fino
espirito de observagdo, pouco tardou em se aperceber que essas criaturas apresentavam
caracteres comuns: eram boas, e por isso acreditavam no bem; eram felizes, e por
consequéncia boas; viviam tranquilas ¢ por isso eram felizes. O diabo concluiu do seu
ponto de vista, que as coisas ndo iam bem, e que se tornava necessdrio modificar isto.
(...) Entdo, seguindo o conselho do diabo, criou-se a escola. A crianca adora a natureza:
encerraram-na por isso dentro de casas. a crianca gosta de brincar: obrigam-na a trabalhar.
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Porém, o paradoxo instituinte da escola transforma-se num antagonismo
quando, numa fase avancada de consolidagdo do Estado e perante a emergéncia
de novos e eficazes mecanismos de difusdo cultural e ideolégica alargada -
como sdo os media -, o insucesso das aspiragdes individuais perspectivadas
na escola tende a tornar-se massivamente insustentivel. A crise do mito
legitimador tende, nestas circunstincias, a dar visibilidade & l6gica social da
educagdo, pondo em causa a prépria escola.

E uma situacio dessas aquela que precisamente parece estar a ocorrer.
E hoje comum a afirmacio de que a instituicdo escolar tende a aparecer cada
vez mais, tanto as familias como aos préprios alunos, como um logro, fonte
de uma imensa decepgio colectiva (Bourdieu e Champagne, 1993:600). Numa
situacdio de crise generalizada do emprego, com mudancas estruturais profundas
e desafios ainda ndo resolvidos no acesso ao mercado de trabalho (sobretudo
no que respeita ao primeiro emprego), a escola torna-se simultineamente o
espago proprio da acomodagdo das fileiras de jovens que de outro modo
estariam em situacdo de absoluta desocupag@o e, para a maioria da populacdo
que ndo consegue & partir garantir uma actividade social remunerada para os
seus filhos, o espago mirifico da aquisigdo da certificagdo que, como que
magicamente, consegue transpor as de outro modo insuperdveis barreiras
colocadas no acesso a uma profissdo prestigiada. Porém, ndo apenas essa
certificagdo tende a ser progressivamente diferida, por efeito da inflagdo das
credenciais e pelo alargamento continuo dos niveis de escolaridade obrigatéria
e das taxas de frequéncia, como, mesmo quando obtida, ndo tem jd o valor
social que lhe era imaginariamente atribuido, pelo estabelecimento de mecanismos
ndo escolares de cooptagao de quadros e de alocagiio de recursos.

Estabelece-se, deste modo, uma crise que abala j4 ndo apenas os

Pretende saber se a sua actividade serve para qualquer coisa: fez-se com que a sua
actividade nio tivesse nenhum fim. Gosta de mexer-se: condenam-na 2 imobilidade. Gosta
de palpar objectos: ei-la em contacto com ideias. Quer servir-se das mios: é o cérebro
que lhe pdem em jogo. Gosta de falar: impdem-lhe siléncio. (..) (op. cit.:11-12)
Afirma Bourdieu:

Para dar uma visdo global do funcionamento dos mecanismos de reprodugio escolar, pode-
se, num primeiro lempo, evocar a imagem que empregava o fisico Maxwell para fazer
compreender como poderia ser suspensa a eficicia da segunda lei da termodindmica:
Maxwell imagina um deménio que, perante as particulas em movimento mais ou menos
quentes, quer dizer mais ou menos rdpidas, que chegam diante dele, opera uma selec¢io,
enviando as mais rdpidas para um recipiente, cuja temperatura se eleva, ¢ as mais lentas
para outro, cuja temperatura baixa. Fazendo isto ele mantém a diferenga, a ordem, que,
de outro modo, tenderia a enfraquecer. O sistema escolar age & maneira do deménio de
Maxwell: ao preco do dispéndio da energia necessdria para realizar a operagiio de triagem,
ele mantém a ordem préxistente, quer dizer a separagdo entre os alunos dotados de
quantidades desiguais de capital cultural. (Bordieu, 1994:40).
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processos de acgdo educativa e os modelos pedagdgicos, mas se dirige ao
coragdo mesmo da dimensdo institucional da escola. Esta crise associa-se ao
crescimento dos movimentos juvenis e & génese de uma cultura contra a escola,
que se exprime de variadas formas, sendo apenas uma delas a disrupgio
escolar e a assungiio de comportamentos desviantes ou andmicos, que hoje
costumam fazer os titulos sensacionalistas de alguns noticidrios. Em Portugal
a crise da escola de massas tem a caracteristica adicional de se verificar no
momento mesmo da expansdo do processo de escolarizacdo (Stoer e Aratjo,
1992). Tal como em todo o mundo, ao dirigir-se ao coracdo das dimensdes
institucionais da escola, essa crise pde em causa o modelo organizacional da
escola (incluindo neste as regras que presidem as relagoes de poder, designadamente
entre professores e alunos) e as ldgicas de acc¢iio ou principios estruturadores.
Referir-nos-emos, de seguida, a uns e a outros. Antes, porém, é conveniente
detalharmos as caracteristicas do modelo organizacional da escola de massas
em crise, conforme ele se veio secularmente a constituir e consolidar.

A dupla segmentacio

O trago mais caracteristico do modelo organizacional que a escola
ptiblica de massas veio a adoptar € o da segmentacdo das suas estruturas e
actividades, quer no eixo das relagdes de contiguidade, quer no eixo das
relagdes de temporalidade. A escola piiblica de massas ¢ uma escola dividida,
fragmentada, e esse é um traco organizacional definidor da sua institucionalizagdo.

Desde logo, na escola os alunos sdo divididos em turmas, com um
nimero limitado de elementos. Reside aqui - como veremos adiante - um
elemento chave do modelo formal da escola.

Estas turmas sdo funcionais na constituigdo de grupos de interacgao
professores/alunos relativamente homogéneos. No entanto, no plano dos principios
pedagégicos, nada impede que esses grupos possam variar de constituigdo, de
acordo com a actividade que se realiza, e que, sob determinadas condigdes,
os grupos se possam agrupar para a realizagio de actividades educativas
comuns; neste caso, a flexibilizacdo da organizagdo poderia favorecer, por
exemplo, um ensino orientado por uma metodologia de projecto, onde a
estrutura ndo seria fixa, mas dependente dos objectivos, da natureza e do ritmo
do projecto em causa. Porém, ndo estariamos aqui ji perante uma organizagao
assente em turmas. Este exemplo permite mostrar como a estrutura organizacional
da escola de massas ndio ¢ natural, inerente & prépria esséncia da escola (ainda
que seja caracteristico da realizagdo simbélica do processo de institucionalizagio
a apresentacio das suas construgdes como naturais). A histéria da instituigdo
escolar veio, porém, a consagrar como sua regra especifica de estrutura¢ao
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a organizagdo em turmas. Tal facto torna extraordinariamente complexa a
transformag@o estrutural da escola, como poderd cxemplificar o insucesso, entre
nos, da introdugdo de um modelo organizacional mitigador da estanquicidade
das turmas, como foi o das escolas P3 (Escolas de 4rea Aberta) na Escola
Primdria dos anos 70 e 80.

A divisdo organizacional da escola em turmas ¢ acompanhado pela
divisdo dos curricula em disciplinas. Esta divisio, cujos fundamentos no
enciclopedismo caracteristico do academicismo da institui¢do escolar foi
desconstruido pela nova sociologia da educagio (Cf. Young, 1971), origina
um curriculo de colecgdo (Bernstein, 1977), o qual é epistemolégicamente
redutor pela compartimentagio que gera na andlise do real, pedagogicamente
inibidor da realizagdo do processo educativo segundo uma orientagdo interdisciplinar
¢ escolarmente penalizador dos alunos oriundos das classes populares.

Em niveis ndo iniciais da escolaridade, a associacio da divisio em
turmas com a divisdo curricular em disciplinas (a qual também ocorre no
ensino elementar, mesmo quando leccionado por professor iinico) gera uma
situagdo de ensino compartimentado disciplinar, com um professor por disciplina.
Assim, a actividade docente tende a realizar-se no quadro institucional definido
pela especializagdo disciplinar do professor que actua isoladamente perante a
turma. Esta especificidade do trabalho docente pode bem estar na origem de
um dos tragos dominantes nas culturas docentes que é o individualismo, o
qual tem vindo a ser profusamente investigado, originando um sem-ndmero
de metdforas e expressdes muito expressivas, entre as quais se contam o
isolacionismo, o celularismo, o privativismo, a balcanizagdo e o estilo caixa-
de-ovos (Cf. Sarmento, 1994: 55-85).

A segmentagdio estrutural que se estabelece no eixo das relagdes de
contiguidade, com expressao na organizagiio do espago e na estruturagdo do
habitat das escolas tem evidentes efeitos simbdlicos. Ora, se o habitat contribui
para formar o habitus, o habitus contribui para formar o habitat, através dos
usos sociais, mais ou menos adequados, que ele inclina a fazer (Bourdieu,
1993:166), hd uma imbricagdo entre o edificio escolar e a actividade pedagé-
gica, entre estrutura e ac¢ao, com mutuas implicagdes. Assim, a segmentagio
imposta pela estruturagdo do ensino em turmas e em disciplinas realiza uma
dimensdo do processo educativo que, ndo sendo directamente decorrentes das
necessidades de criagdo ou de difusdo do saber, imbrinca nas funcdes sociais
de controlo e disciplinagio que a escola cumpre.

A estrutura espacialmente segmentada das escolas, ou estrutura de classe
segundo Foucault (1975/1993), insere-se, e a0 mesmo tempo condiciona, todo
o moderno processo de disciplinagdo social, com expressdo nos quarteis, nas
fébricas, nos hospitais, etc. A organizagdo escolar obedece ao objectivo de
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construir uma nova anatomia politica (id; ib.:127) pela inculcagio de uma
disciplina. O que se pretende é garantir um controlo do corpo, que é simul-
taneamente a condi¢cdo da subordinacdo a uma ideologia de convergéncia, a
uma submissdo a disciplina social e a inculcagdo dos valores dominantes. Esta
estrutura encontra as suas raizes histéricas na inspiracdo de Jean-Baptiste de
La Salle pela criagdo e regulamentacdo que fez das obrigagdes dos Irmaos
das Escolas Cristds. A partir desse impulso inicial, com os progressos intro-
duzidos por sucessivas transformagOes de uma mesma estrutura de controlo,
desde o método de Lencastre ( tdo importante entre nds na expansio da escola
publica apds a Guerra Peninsular, no inicio do século XIX), até a organizagdo
das dectirias dos colégios jesuitas, o ensino elementar veio a adquirir, com
a criagdo das turmas e a alocagdo de um lugar a cada aluno dentro delas,
uma configuragdo definitiva, capaz de fazer cumprir a totalidade das suas

funcdes sociais:

A organizacdo de um espaco social foi uma das grandes modificacdes
técnicas do ensino elementar. (...) Determinando lugares individuais,
tornou possivel o controlo de cada um e o trabalho simultineo de
todos. Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem.
Fez funcionar o espaco escolar como uma mdquina de ensinar, mas
também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar. (Foucault, 1975/
1993:134)

Esta organizagio assenta pedagogicamente no principio de ensinar a
todos como se fossem um s6, o que levou a que se procurasse fazer a trans-
posicdo da relagdo professor/aluno (que é uma relagdo em si mesma assimétrica,
pela contraposi¢io de um saber/poder, onde se funda toda a disciplina, a um
sujeito entendido com destinatdrio desse saber e, portanto, submisso a esse
poder) para o conjunto da organizagdo escolar, através da redugdo da plura-
lidade, da homogeneizagio das diferengas e da uniformizagio de normas de
conduta e de comportamentos. Hd, portanto, um principio organizacional,
tradutor de uma tecnologia pedagdgica, que se transformou no préprio principio
constitutivo da instituigdo escolar (Cf. Barroso, 1993). Esse principio adoptou
o nome de regime de classe.

A segmentagio no eixo da contiguidade é o principal factor na
consideracio das organizagdes educativas como sistemas débilmente articulados(Weick,
1976 e Orton e Weick, 1990). A segmentagdo enfraquece e fragiliza os lagos
que se estabelecem entre os diversos elementos estruturais, por exemplo entre
as turmas ou entre as disciplinas. A insularizacdo do trabalho dos professores
permite uma margem substancial de arbitrio, que contribui para uma diferenciagio
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dos métodos de ensino e dos processos de actuacdo e controlo na sala de
aula. Tudo isto cria uma considerdvel entropia nas organizagdes educativas,
0 que origina a pluralizacio e ambiguidade dos objectivos organizacionais, a
incongruéncia entre objectivos e processos e métodos de trabalho e um geral
enfraquecimento dos mecanismos de controlo, que, por esse facto, tendem a
concentrar-se em aspectos funcionais (por exemplo, no dominio orgamental ou
no registo da assiduidade ou dos procedimentos formais de avaliagdo).

Esta tendéncia entrépica gerada pelo regime de classe tem sido, em
contrapartida, acompanhada sempre da producdo de normas orientadas para a
redugdo das margens de liberdade potenciadas pelas caracteristicas da estrutura
organizacional e exploradas pelos actores. A intengdo normativa orienta-se para
o estabelecimento de vinculos redutores das descontinuidades e desarticulacdes
estruturais, pela subordinagdo a uma mesma orientagdo racional. Essas normas,
criadas centralmente pela administragdo estatal, ou geradas localmente nas
escolas pelos gestores (directores de escola, conselhos directivos, conselhos
pedagdgicos, etc.), ndo conseguem todavia possuir a dimensdo pandptica que
se lhes pretenderia atribuir. Qualquer escola é um complexo sistema de acgfo,
insusceptivel de uma prescricio que totalize a infinidade das possibilidades
de acglo, para além de que qualquer regra supde, por defini¢io, uma tensdo
de resisténcia a sua aplicacdo (Friedberg, 1993:148). A escola, por consequéncia,
vive na dualidade da acgdo prescrita e da ac¢iio espontaneamente gerada, na
tensdo entre a norma e a liberdade, a racionalidade e a ambiguidade: no plano
da acgdio a escola tem um modo de funcionamento diptico (Lima, 1992:157).
Mas este modo de funcionamento sé subsiste porque existem elementos
simbélicos e ideoldgicos que permitem aos actores reconhecer-se dentro de
uma organizagdo escolar, e que estabilizam até a um certo ponto as nogdes
do que é livre e do que é vedado, preenchem os espagos intersticiais gerados
pela relativa desconexdo estrutural, garantem uma representagdo de unidade
na pluralidade dos modos de procedimento. Se a estrutura das organizagdes
escolares gerada pelo regime de classe é tendencialmente entrépica e o se
modo de funcionamento ¢ diptico, os elementos simbdlicos contribuem para
reduzir a entropia e integrar, como uma charneira, as tensdes da dualidade.
A débil articulagdo estrutural da escola contrapde-se a sobrerregulacio simbélica.

O regime de classe, apesar de nuclear, nio é, no entanto, suficiente
para definir a estrutura da escola de massas. A segmentagdo espacial que a
classe (a turma) estabelece, corresponde, no eixo da temporalidade, a segmentagio
do programa de estudos em anos, ciclos e niveis de escolaridade, com o
consequente rigoroso controlo de admissdo, pelo processo avaliativo, a todas
ou, pelo menos, algumas dessas delimitagdes do tempo escolar. A escola
piblica de massas é, de facto, a classe mais o exame.
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A segmentacdo temporal comeca pelo hordrio. Inerente a prépria imagem
da escola é a do hordrio escolar. Antes ainda de comegar as suas actividades
escolares, o aluno aprende a atribuir uma estrutura ao seu tempo (turno da
manhd? turno da tarde? regime normal?), sabendo-se como isso é determinante
na configuracio do curriculo oculto. Em niveis mais avancados de escolaridade,
o hordrio sofistica-se, para prescrever as actividades da semana hora-a-hora.
Ao dia adiciona-se a semana, o periodo, o semestre, o ano escolar, até ao
ponto de se poder falar para cada uma dessa dimensdes temporais de uma
especificidade escolar exclusiva: por exemplo ano lectivo. Se o tempo na
escola é um tempo da escola, o seu trago distintivo € o de que é um tempo
fragmentado, dividido em unidades, cada uma das quais € o segmento de um
conjunto maior.

A segmentacdo didria é operada pela divisdo disciplinar, mas a segmentagéo
anual é determinada pela convengdo sobre o grau de dificuldade e adequagdo
etdria dos conteidos de ensino. Inicialmente a escola ndo implicava a
separacdo dos alunos por anos de escolaridade, conforme a sua idade. As
aprendizagens determinavam a sua prépria duragdo e os grupos de alunos em
torno do seu mestre eram constituidos apenas em funcdo do seu interesse pelo
respectivo programa de estudos. Ainda que se encontrem na Idade Média
elementos estruturais configuradores de uma organizagdo sequencial do tempo
escolar em fungdio da idade dos alunos e da adequagdo do programa de estudos
(designadamente, através das jd referidas orientagdes para os Irmaos das
Escolas Cristds), entre nés, apenas no século XIX, com Fontes Pereira de
Melo, se estrutura essa organizagdo sequencial do tempo, através da adopgdo
do regime de classe (Cf. Fernandes, 1992: 136 e s.).

Ora, a organizagdo sequencial do tempo exige uma sofisticada defini¢do
dos contetidos apropriados para cada nivel de ensino, a formulagdo ndo apenas
das concatenagdes légicas dos conteddos cientificos mas também o seu
cruzamento com as implicacdes psicolégicas, de forma a adequd-los ao nivel
etdrio, bem como a construgio pedagégica de niveis crescentes de dificuldade
nas matérias a aprender. Esta sofisticada construgdo, acaba por ter o seu
refinamento, contemporaneamente, na definigdo behaviorista das taxionomias
de competéncias ou skills cognitivos, afectivos, psico-motores ¢ sécio-morais,
que estdo na base da pedagogia por objectivos. A avaliagdo, nestre quadro,
torna-se extraordinariamente importante e complexa, dado que é ela que produz
efeitos sancionatérios das aprendizagens com vista a realizar adequadamente
o processo de triagem dos alunos e alocagdo as unidades sequenciais definidas.
A sequencializagio € hierarquizagdo e a avaliagio o seu mecanismo de
pilotagem. Compreende-se assim a fungdo central da avaliagdo na pedagogia
e na estrutura organizacional da escola (Cf. Afonso e Estevdo, 1992).
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E certo que na maioria dos sistemas educativos modernos na educagio
basica a avaliagdo ndo implica que os alunos insucedidos tenham que repetir
0 mesmo ano escolar (como acontecia generalizadamente até muito recentemente
em Portugal). No entanto, mesmo no caso dos sistemas educativas que possuem
0 sistema da passagem automdtica, a graduagdo escolar assume outras facetas,
designadamente pelo estabelecimento de barreiras de acesso, sob a forma de
um exame, a niveis subsequentes de ensino, ou a escolas com determinadas
caracteristicas (por exemplo, algumas Universidades), ou estabelece-se através
de processos como o straming, isto &, a distribuigdo dos alunos por turmas
homogéneas do ponto de vista do rendimento académico, gerando, assim,
diferentes niveis de aprendizagem no mesmo ano de escolaridade, ou d4 mesmo
origem a vias escolares diferenciadas, correspondentes aos niveis de aprendizagem
€ com implicagdes na possibilidade de frequéncia de niveis superiores de
ensino ou a orientagdo para o ensino profissional. A avaliagdo encontra-se
assim no coragdo do modelo institucional da escola e é o mecanismo que
regula a filtragem na estrutura sequencial do tempo escolar.

Nos tempos modernos, por contaminagio (porventura miitua) do modelo
dominante de organizagio empresarial, a estrutura duplamente segmentada das
organizagdes escolares sofisticou-se nos processos de regulagio interna e
adoptou formas avangadas de planificagio e controlo, construidas com base
no pressuposto da via mais racional (one best way). Este processo de taylorizagdo
€ concomitante com a realizagio de um enorme esforco de centralizacdo
administrativa da educagdo. Tendo em Portugal a mesma idade da escola
piblica (criada, recordamos, pelo Marqués de Pombal), a centralizagdo consolidou-
se durante o periodo liberal, sob a inspiragio do modelo napoleénico, com
a consequente burocratizagio do processo de regulagio das escolas, de
uniformizagdo de curricula, programas e estruturas e restricio da autonomia
relativa das escolas e da autonomia profissional dos professores. O desenvolvimento
histérico da centralizagdo e da burocratizagio administrativa sofreu algumas
inflexdes na sequéncia de alguns periodos de revolugdo social, mas acabou
por garantir a consolidagdio do modelo formal institucionalizado.

Mais recentemente, apdés o primeiro grande momento de revelacio
piblica da crise da escola - correspondente, nos anos 60, ao Maio de 68
em Franga, as implicagdes que teve na educagdo o movimento pelos direitos
civicos nos E.U.A., ou as crises académicas do fim dos anos 60, principios
de 70 e ao reflexo nas escolas do 25 de Abril, em Portugal -, o reforgo
das caracteristicas mais especificas do modelo formal foram reforadas. Assim,
a consolidagdo das orientagdes segmentadoras da estrutura espacio-temporal
foram acompanhadas de modelos pedagégico-diddcticos profundamente prescritivos
e mecanicistas (tais como o ensino programado), de tendéncias tecnocratizantes
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na formagdo de professores (por exemplo, o modelo de formagdo por
competéncias ou a prescricdo de perfis ideais de formagdo), de modos de
regulacdo e supervisdo mais complexos e eficazes (através do estabelecimento
centralizado de critérios uniformes de qualidade das escolas ou a defini¢do
de modalidades de avaliacdo aferida), a par da orientacdo para uma eficdcia
do tipo empresarial nos métodos de administracio e gestdo. Esta neo-
taylorizagdo das organizagOes educativas nio pde minimamente em causa o
modelo formal institucionalizado, antes tem constituido, desde a sua emergéncia
durante a segunda metade da década de 70 e na década de 80, a resposta
dominante ao sentido reformador desenvolvido nos anos anteriores. Esta
resposta reflecte simultaneamente a ideologia tecnocrdtica da modernizagdo -
com a correspondente retérica da eficdcia, da qualidade, da competitividade
e da competéncia - e o facto de com estas politicas se procurar garantir um
processo de desinvestimento piblico na educacdo, o qual alids se desenvolveu
acentuadamente entre 1975 e 1990 (Cf. OCDE, 1989:29 e s.).

Os anos 90, se acentuam e aprofundam esta tendéncia, fazem-no, no
entanto, a par de outras, que contribuem para construir na contemporaneidade
das escolas as facetas heterdclitas de um empresa composita (Derouet, 1989),
mergulhada na procura de linhas plurais de justificagdo, ante os desafios da
sociedade global, a centralidade actual das tecnologias da informacdo e a
pluralizagdio dos modos de ser e de saber das sociedades cosmopolitas e
multiculturais da era pés-colonial. Porém, no momento presente, a escola, quicd
pela primeira vez, confronta-se com a obsolescéncia do modelo formal que
a instituiu, procurando gerar outros modelos, diversos e plurais.

Quebrar o molde’

A procura de novos modelos formais para a organizagdo escolar, tendo
por pano de fundo a crise do modelo institucionalizado, encontra-se condicismada
por trés factores: o desenvolvimento de novos modelos organizacionais no
conjunto da sociedade, o desenvolvimento de novas tecnologias de informagdo
e o efeito da escola paralela.

5 Quebrar o molde é o titulo de um dos capitulos de um documento do governo dos E.U..A.
de orientacio das reformas educativas, tendo por horizonte o ano 2000, intitulado America
2000 - An Education Strategy (U.S. Department of Education, Washington, 1991).
Referindo-se is mudangas estruturais a realizar nas escolas americanas, o seu sentido
politico ¢ semelhante ao portugués Fazer a reforma em cada escola, com todas as
ambiguidades que se lhe associam. Todavia, a énfase nas mudangas da estrutura formal
institucionalizada ¢, porventura, o testemunho politico mais eloquente de um dos mais

expressivos sentidos das reformas dos anos 90.
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: ‘Ats institui¢des educativas existem par a par com outras organizacgdes
€ Instituigdes que constituem campos interorganizacionais (Scott, 1991). Estes
campos funcionam como elementos portadores de disposi¢des e sentidos que
constrangem, através de variados dispositivos, a accio no interior de cada uma
das organizacdes. As escolas piblicas, por exemplo, sdo integrantes do
aparelho administrativo do Estado, estabelecendo com outras organizagdes do
mesmo aparelho administrativo (tais como os hospitais ou as reparticdes
piblicas, por exemplo), algumas relagdes de isomorfismo, mesmo considerando
as profundas diferencas entre elas. E o caso, por exemplo, da natureza dos
vinculos dos funciondrios, e os elementos simbélicos que lhes estio associados
(a cultura do funciondrio publico, no senso comum). Ha, por outro lado, uma
enorme pressdo social, através de mecanismos formais (como a publicidade,
a divulgagdo piblica nos mass-media ou as agéncias de formacdof), ou informais
(como os padrdes de prestigio ou as mensagens transmitidas pela arquitectura
de edificios e equipamentos), pela difusio de valores e atitudes das organizacdes
empresariais de sucesso. Hé, assim, uma contaminagiio, que se ndo significa
nenhuma espécie de determinismo, constitui seguramente uma das principais
influéncias contingenciais sobre as escolas. A sociedade contemporinea caracteriza-
se precisamente ppela disseminagdo de valores organizacionais que tdm o seu
veiculo numa espécie de gestdo desencarnada (Meyer, 1994:53), a qual se
caracteriza pela divulgacdo de férmulas abstractas, de sentido generalista e com
pretensdo de aplicagdo universal (por exemplo: small is beautiful ou gestio
por objectivos ou gestdo estratégica). A difusio mundial destes dispositivos
ndo pode deixar de afectar seriamente a estabilidade do modelo formal institu-
cionalizado das escolas.

Sendo muito diversos os sentidos e as formas das orientagdes manageriais
para as organizagdes, hd em todos eles uma forte tendéncia comum que se
caracteriza pela versatilidade, a flexibilidade organizacional, a capacidade de
adaptagio a mudanga e de producdo de inovagdes perante um mundo em
transformagdo. Em convergéncia com esta orientacdo, a par das tendéncias neo-
tayloristas e em forte concorréncia com elas, hd uma nova énfase na partici-
pagdo, na descentralizagdo, e na promogdo de recursos humanos qualificados
e polivalentes. Esta orientagdo constitui o que tem vindo a ser chamado de
novo paradigma produtivo (Kovacs, 1993) ou novo paradigma técnico-econémico
(Rodrigues, 1991).

6  Nio deixa de ser intercssante verificar que uma parte muito significativa da formacdo
continua profissional de trabalhadores e quadros empresariais feita através de mecanismos
formais seja realizada, entre nés como na maior parte da Europa, por professores do ensino
regular, em acumulagio. E este assim um importante dispositivo de transmissdo, para o
interior das organizagoes escolares, das filosofias de gestdo das empresas.

Manuel Sarmento 191

As mudangas organizacionais em curso pressionam as transformacdes do
modelo formal das escolas. Um factor convergente com essas transformagdes
¢ a difusdo das novas tecnologias de informagdo. A generalizagio dos meios
informdticos e as enormes possibilidades que por eles foram abertas na
armazenagem e no acesso a informacdo, pelas bases de dados, permitiram que
se tivesse ja afirmado que os sinos soam a rebate pela era dos professores
(Lyotard, 1979:88). As mudancas nos dispositivos e processos de difusido dos
saberes, ndo permitindo embora confirmar as previsdes (utdpicas? catastrofistas?)
do fim das escolas e dos professores, constituem um seriissimo desafio a umas
e a outros. Ainda que ndo seja admissivel estabelecer uma relagdo deterministica
entre o desenvolvimento de novas tecnologias e mudancas organizacionais -
e considerando mesmo que as novas tecnologias de informacgdo ndo podem
substituir os meios seculares de comunicagdo de cultura, como s@o os livros,
por exemplo, os quais sdo possuidores, pelo usufruto individualizado que
permitem e pela temporalidade reversivel da leitura, de possibilidades de
aquisi¢do auto-construida e livre do saber’ - ¢ de considerar que as novas
tecnologias da informagdio ndo sdo compativeis com o ensino unidireccional
do professor orientado para o aluno médio, nem com a rigidez de organi-
zacdo do espaco e do tempo ou do ensino por disciplinas, exigindo um mo-
delo capaz de configurar uma escola versdtil (Martin-Moreno, 1989), com
estruturas organizacionais que adoptem principios de funcionamento em que
se optimize a fluidez, a mobilidade, a adaptabilidade, a integragdo, a infor-
macdo sistemdtica, a comunicagdo, a participagio e o empenhamento (Cf.
Kovacs, 1989). Este é um eixo determinante da inovagdo em educagdo na
actualidade (Cf. Candrio, 1993).

A mudan¢a do modelo formal das escolas ndo € uma questdo que se
coloque exclusivamente as escolas, sobretudo num pais de administragdo
educativa centralizada como é o nosso: dai o logro de um slogan como o
do Ministério da Educagdo (Fazer a reforma em cada escola). Esta € uma
questdo de politica educativa: s6 que o seu ponto de incidéncia sdo as escolas.
Referiremos de seguida trés eixos sobre os quais se desenvolvem as politicas
de mudanga do modelo formal das escolas, sob a forma de dilemas. Trata-
se, como é bom de ver, de dilemas organizacionais, nas quais incidem as
politicas educativas. Ndo sdo possibilidades de acgdo que se abram com
liberdade total aos actores educativos, ainda que, nas escolas nio sejam nunca
indiferentes as possibilidades de mudanga que as esferas de liberdade disponibilizam.

7 Ainda muito recentemente, um filésofo como Jacques Derrida fazia, num coléquio em
Braga, um veemente apelo & resisténcia & ditadura dos media pela potenciacio dos valores
humanistas da cultura do livro.
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Autonomia/Heteronomia

Uma das palavras chave de uma retérica da reforma educativa contemporinea
€ autonomia. No entanto, é porventura nao apenas mais adequado como mais
prudente, perante a pulverizacdo e o desgaste dos sentidos a que esta palavra
estd submetida, utilizar o plural autonomias®.

Os normativos legais tém vindo a referir uma série de autonomias da
escola: cultural, pedagégica, administrativa e (ainda que esta ndo seja concedida)
financeira.

Considerando que o conceito de autonomia tem uma natureza dimensional,
o que significa que hd diferentes graus de autonomia, ndo sendo esta, portanto,
algo que se possui ou ndo absolutamente, Sousa Fernandes (1992: 224-230)
inventaria os seguintes conceitos de autonomia: autonomia politica, autonomia
administrativa (regulamentar, financeira, patrimonial, de provimento de pessoal)
e autonomia cientifica e pedagégica (de escolha de métodos e técnicas de
ensino e avaliagdo, de escolha de estruturas de organizacdo de ensino e avalia-
¢do, de constituicdo e funcionamento dos orgaos de gestdo do ensino e avalia-
¢do, liberdade de escolha de um projecto cientifico e dos planos e programas
de investigagdo).

William Tyler inventaria o termo autonomia por ligagdo aos seguintes
referentes: autonomia dentro da sala de aula, por separacdo fisica e social
do espago onde o professor desenvolve o seu trabalho - neste caso, fala em
autonomia técnica; autonomia consagrada por normas, respeitante por exemplo
a actos administrativos ou a contratagdes ou despedimentos de professores e
funciondrios - neste caso, chama-se autonomia legal-burocrdtica; autonomia da
actividade docente assente em cédigos préprios de accdo educativa e de valores
profissionais que consagram o auto-controlo, os quais sdo legalmente reconhecidos
- meste caso, designa-se por autonomia profissional-colegial; autonomia difusa
e generalizada, ndo dependente de normas burocriticas nem profissionais, das
comunicagdes interpessoais e da acgio pedagégica na escola - neste caso, trata-
-se da autonomia pedagégico-comunicativa (Tyler, 1991:42).

Da nossa parte, preferimos distinguir os seguintes conceitos de autonomia:
autonomia  juridico-administrativa que se define pela poder de qualquer
entidade (no caso as institui¢des educativas) se darem norma propria e de,
no exercicio das suas atribui¢des, praticar actos administrativos definitivos e
executérios (Cf. Machado, 1982); autonomia relativa, sociologicamente definida
como relagdo de ndo dedugdo das propriedades significantes e das relages

8  Esta opgdo traduz-se no titulo da nossa publicagio A Escola e as Autonomias ( Porto,
Asa, 1993).
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internas, nem subordinagdo funcional do sistema educativo perante o sistema
social - a escola funciona sem absoluta dependéncia da ordem social em que
se insere, podendo prosseguir orientagdes ¢ interesses diferentes dos que lhe
estdo socialmente consignados através dos dispositivos normativos e ideoldgicos
do Estado (Cf. Fritzell, 1987 e Gordon, 1989); autonomia profissional dos
professores, definida como auto-controlo grupal das condicdes de trabalho,
livre escolha de métodos e procedimentos, e subordinagio a critérios profissionais
dos dispositivos de formagdo, ingresso e progressio na carreira; autonomia
pedagégica dos alunos, que se define pela assuncdo pelo aluno do papel de
sujeito da sua aprendizagem, através da participagio na planificagio, na
realizagdo e na avaliagio das suas actividades educativas; autonomia organizacional
da escola, definida pela possibilidade da escola em elaborar um projecto
educativo préprio e pela capacidade em executd-lo.

As referéncias a autonomia que t&m vindo a ser feitas no contexto das
actuais reformas educativas, podendo incidir em qualquer das outras formas
ou conceitos de autonomia, tém-se centrado no dltimo: a possibilidade das
escolas e instituicdes educativas conceberem e realizarem o seu projecto
educativo distinto, socorrendo-se para isso dos meios indispenséveis dotados
pelo Estado e procurando ir ao encontro dos interesses e necessidades da
comunidade onde se inserem.

A autonomia, em Portugal, implica uma enorme desregulamentag@o das
escolas pelo Estado. Tal desregulamentagio, exigida pela necessidade de
atribuigdo as escolas do poder de construir os seus modos préprios de
funcionamento e de organizagdo, ndo significa a aceitagio de um certo
angelismo na crenga das possibilidades dos actores educativos para se
harmonizarem na defini¢do da sua escola com rosto. Pelo contrério, ela permite
abrir um espago de conflito, que € inerente a definicdo das prioridades e das
orientagdes educativas. Apenas faz centrar esse espago na escola, subtraindo-
a das solugdes uniformizantes definidas pela administracdo central do Estado.
Atribui-se assim um papel instituinte aos actores educativos, enquanto agentes
de recontextualizagdo pedagdgica (Bernstein, 1990/1993:213).

O papel instituinte dos actores educativos conferido pelas condigdes de
autonomia € decisivo na adaptacdo da escola aos seus alunos, na integragdo
das diferentes culturas, pela recusa de uma perspectiva de hegemonia monocultural,
e na constituicio das escolas como espago civico de participagdo educativa.
Porém, se a autonomia € a condi¢do necessdria da realizagdo desse esforco
adaptativo, dessa abertura multicultural e dessa constru¢do de espago civico,
ela ndo constitui condigdo suficiente. O que é determinante ndo € a autonomia,
mas o use da autonomia (Hutmacher, 1992:57).

Por isso mesmo, se a autonomia tem sido erguida na actualidade como
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uma das condi¢gBes de realizagio de uma acgfio educativa participativa,
tendencialmente igualitdria, assente no desenvolvimento dos alunos e colaborativa
quanto aos processos de trabalho (Bacharach e Mundell, 1993) e se a
autonomia profissional dos professores € defendida como reserva de resisténcia
contra o processo de proletarizagio (Apple, 1989), o seu uso - e desde logo,
0 uso politico pelo Estado do conceito de autonomia - é controverso.

Com efeito, a autonomia das escolas tem sido utilizada pelos poderes
publicos como uma expressdo legitimadora da redugdo do financiamento aos
estabelecimentos de ensino, com a indicagdo complementar da necessidade de
recurso ao mecenato e 4 mobilizagdo de recursos junto das comunidades locais.
Por vezes, mesmo, a referéncia a autonomia funciona como um processo de
reparticio de responsabilidades pelos actores educativos, sem assungdo das
correspondentes responsabilidades pelo Estado (por exemplo, a propésito da
falta de condi¢des de seguranca, refere-se a autonomia das escolas para iludir
a insuficiéncia ou a impoténcia de medidas preventivas da seguranca piiblica).
Outras vezes, a referéncia & autonomia € proclamada como uma estratégia de
gestdo, pela desconcentragdo de funcdes, remetidas para a escola, ao mesmo
tempo que se apuram os mecanismos de controlo do Estado, realizando-se
desse modo uma recentralizagdo por controlo remoto (Lima, 1995).

Quando associada a uma légica de privatizagdo e de mercado (¢ o caso
da politica das chamadas magnet schools, nos E.U.A. - pr6ximas, nos seus
objectivos, do que por cd se tem designado por cheque escolar), a autonomia
organizacional das escolas é entendida como meio de intervengdo concorrencial,
com vista & conquista do seu proprio piblico escolar. A defesa destas politicas
assenta na sustentagdo de que elas se destinam a adequar as escolas aos seus
contextos sociais e a estabelecer uma empatia com as comunidades, dado que
as escolas sdo escolhidas pelos pais em funcdo do perfil dos servigos que
oferecem e do seu clima organizacional. No entanto, verificou-se que algumas
escolas prioritariamente definiram estratégias para se adaptarem a procura
social, visando antes de tudo impedir a fuga dos bons alunos, & custa de
processos subliminares de exclusdo e afastamento dos alunos dificeis ou de
grupos étnicos minoritdrios (Broccolichi e Oeuvrard, 1993). O uso da autonomia
foi colocado, em nome de razoes de qualidade pedagdgica, ao servigo de
praticas racistas e de exclusdo social.

Por tudo isto, no balango entre autonomia organizacional da escola
heteronomia, ndo pode haver uma resposta maximalista: a autonomia
indispensdvel ndo apenas a renovagdo pedagigica e organizacional como
construgdo da democracia participativa nas escolas (Formosinho, 1989b); no
entanto, o Estado tem um papel regulador, cuja abdica¢do em nome do estado
minimo ou dos interesses do mercado educacional ou mesmo das comunidades,
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ndo pode ser considerada aceitivel. Esse papel é de uma extraordindria com-
plexidade, porque significa substituir a prioridade atribuida a fungdo regulamentadora
e normativa, pela edificagdo de dispositivos de concertagio e pela rigorosa
procura de meios de defesa dos direitos dos alunos e das comunidades. Nio
se v& como isso possa ser feito sem descentralizacio administrativa e sem
a criaglio de organismos de concertagio educativa. Eis por que a autonomia

organizacional das escolas constitui, também por isso, um desafio a reforma
do Estado, no dominio da administragio educacional.

Abertura/Fechamento

O complemento a autonomia da escola, como condi¢do necessdria para
evitar a transformagdo da escola numa burocracia profissional (Mintzberg,
1990) ou numa organizagdo autista, é a abertura comunitdria. Como vimos,
o fundamento iltimo da autonomia organizacional encontra-se na adequagio
da accdo educativa aos seus alunos (a comunidade dentro da escola, como
afirma Candrio, 1992:79), e na participagdo comunitdria na realizagdo democritica
do seu préprio projecto educativo. A menos que se considerem os professores
como exclusivos detentores da competéncia para a formulagio e execugdo do
referido projecto educativo de escola - e seria precisamente esse o fundamento
da configuragio organizacional da escola como burocracia profissional - a
participagdo comunitdria torna-se incontorndvel. Referimo-nos aqui, bem entendido,
a participacdo na decisdo, e ndo apenas na execugdo das actividades educativas.
O conceito de participagiio, no entanto - 2 semelhanga de muitos termos
utilizados para descrever ou prescrever politicas educativas - € polissémico,
quando ndo ambivalente. A abertura da escola a comunidade é aqui entendida
no sentido da disponibilizagdo da organizacdo escolar para a partilha do poder.
Partilha do poder ndio quer dizer estabelecimento de esferas auténomas de
competéncias, nem construcdo de simples protocolos de colaboragdo, nem tao
pouco apenas pertenga aos orgdos de construcdo de consensos. Partilha de
poder significa disputa, divergéncia de opgdes e de caminhos, escolha entre
alternativas de valores e de interesses; significa, colaboragio e conflito,
caracteristicas inerentes a todas as relagdes de poder (Friedberg, 1993:113 e
$.), numa perspectiva que, todavia, € de potenciagdo da dimensdo transformativa
do poder facilitativo (Dunlap e Goldman, 1991; Goldman et al.,1993). No
entanto, hd formas diversas para assegurar a partilha do poder, assim como
hd diferentes graus de participacio, tal como de abertura a comunidade.

Um conceito normalmente associado a formas de abertura das organizagdes
escolares € o de partenariado ou parceria. Entende-se por partenariado ou
parceria o estabelecimento de formas de relagfio entre a escola (ou algum dos
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seus sectores) e uma ou vdrias entidades para o estabelecimento de projectos
de natureza educacional, os quais sdo planeados, executados e dirigidos em
comum. O partenariado ou parceria pode ser estabelecido entre estabelecimentos
estritamente educativos (por exemplo, entre uma escola e um centro de
formagfio, para acompanhamento da formagfio continua dos seus professores)
ou ndo (por exemplo, entre uma escola e empresas no dmbito da formacio
para o trabalho), assim como pode ter como escopo a direcgio global das
actividades educativas ou incidir em dreas especificas de actividade; em suma,
as relagdes de partenariado ou parceria podem ser inter ou extra escolares,
entre os aparelhos de formaciio, com empresas, com grupos de juventude, com
outras instituicdes publicas, etc. (Cf. Stievenart, 1989).

O sentido da abertura da escola €, em ltima andlise, o da territorializagdo
das préticas educativas, através da integracdo das culturas locais e a apropriagio
dos meios e processos de construgdo e difusdo de saberes que se encontram
disseminados, num contexto caracterizado pela multiculturalidade e pela pluralidade
das agéncias de difusdo dos saberes. A abertura tem uma evidente dimensio
curricular, dado que incide sobre os processos e percursos de aprendizagem,
¢ tem também uma dimensdo organizacional e administrativa. As escolas
abertas, de parceria ou comunitdrias, exigem instrumentos, prdticas e estilos
de gestdo que sdo incompativeis com a gestdo tradicional das escolas fechadas,
concebidas como sistemas de fornecimento de instrucio (Sergiovanni, 1992).
Alguns estudos empiricos realizados em escolas de mais do que um pais em
experiéncia de reforma, com celebragéo de parcerias interinstitucionais, mostraram
que hd uma forte tendéncia para que as prdticas de direcgdo e gestdo sejam
dominadas pelas convengdes simbdlicas institucionalizadas, através de praticas
como a redugdo da participagdo para evitar crises, ou a persegui¢cdo do auto-
interesse, ou ainda a rotinizagdo das accbes de colaboragdo que exigiriam
disponibilidade e inovacdo (Cf. Boyd, 1992; Smylie et al.,1994; Mawhinney,
1994). Sdo necessdrios processos adaptativos na direcgdo das escolas, com vista
a evitar que a abertura da escola se transforme numa mera tecnologia de
ensino, integrada nas rotinas e socialmente anodina.

Com efeito, para além das dimensdes curriculares e administrativas, a
abertura da escola possui uma considerdvel dimensdo social, pela vitaliza-
¢do do espago democrdtico de cidadania, proporcionado pela escola (Stoer,
1994:22). Essa vitalizagdo radica na possivel disponibilizagdo da escola para
se tornar o pélo do didlogo intercultural, o espaco de aprendizagem da re-
velagdo do outro e de defesa do direito a diferenga, e o momento de cons-
trucdo da solidariedade.

E no sentido da afirmacdo das potencialidades da abertura as escolas
a comunidade como realizagdo da escola democritica que se tém vindo a
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afirmar as virtualidades das comunidades educativas, em geral, e da escola-
comunidade educativa, em particular (Cf. Formosinho, 1989a; Sarmento e
Formosinho,1992; Sarmento e Ferreira, 1994). As comunidades educativas,
entendidas como espagos institucionais de construgfio interactiva de valores e
objectivos e de promog¢do de uma comunicagdo intersubjectiva assente num
sentimento de pertenca colectiva, parece poderem obedecer 4 possibilidade de
apropriagdio pelos actores sociais da sua prépria vida e trabalho no campo
educativo, ensaiando formas de auto-governo e de democracia participativa e
favorecendo a criacdo de condigdes de convivencialidade nas escolas. Ora, o
principio comunitdrio é o que hoje oferece mais virtualidades para a apropriagio
pelos cidaddos do espago civico numa perspectiva de liberdade e autonomia
pessoal e social (Cf. Santos, 1994).

H4, todavia, uma prevengdo a estabelecer: a abertura a comunidade €
também a abertura 4 possibilidade da afirmacdo na escola dos atavismos locais.
E ainda recente o episédio da exclusio da escola de uma crianca seropositiva,
por pressao da comunidade local, para que se possam ignorar os riscos da
hegemonia na escola dos preconceitos e ideologias exclusionistas. A comunidade
é heterogénea e conflitual na sua constitui¢do. A abertura da escola pode muito
bem transformar-se na celebracio de protocolos de dominagdio dos sectores,
camadas e classes sociais mais assertivas, com maior capital simbdlico
compativel com os cédigos escolares. Ndo hd, a partida, nenhuma garantia
de que o espago de cidadania se transforme num instrumento de dominagdo
social. As comunidades educativas s6 realizam a totalidade das suas potencialidades
educacionais e sociais - sobretudo quando as encaramos na perspectiva de
servirem a educagio bédsica da populagio - se se inserirem numa légica de
accio igualitdria e de promocdo dos direitos das criangas. Esta légica ¢,
também ela, uma construgdo social, dependendo dos actores que intervém na
cena educativa; porém, tal como foi referido a propésito da autonomia
organizacional das escolas, a interven¢do reguladora do Estado é determinante
na salvaguarda daqueles direitos.

Individualismo/Colegialidade

Se a autonomia organizacional da escola, por contraposi¢io & heteronomia,
define o eixo vertical das relagdes entre a escola e o Estado, e a abertura
da escola, por contraposi¢gio ao fechamento, define o eixo das relagdes
horizontais da escola com o seu territério social - a comunidade -, hd um
eixo interno a organizagdo escolar que se define pelo tipo de lagos organizacionais
que se revela no dilema individualismo/colegialidade.

Com efeito, neste dilema se confrontam dois principios estruturais
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distintos: o da segmentagdo dos espacos, da compartimentagio das disciplinas
e da separagdo das actividades educativas préprio do regime de classe e o
da conjugagdo dos esforgos de professores e alunos, da gestdo interdisciplinar
do curriculo e flexibilizagdo das tarefas cooperativas.

Se o mais forte preditor da eficdcia dos professores é a colegialidade
(Lee et al., 1991), nem por isso a cultura da colaboragdo se pode considerar
como dominante entre as culturas ocupacionais docentes. O celularismo (Gon-
zalez, 1993) da estrutura formal exprime-se nas culturas ocupacionais na defesa
da preservacao do espaco da sala de aulas como dominio da soberania do
professor isolado. Sobre o individualismo das culturas docentes hd uma vasta
literatura, por vezes de natureza moral, outras vezes com uma preocupacdo
de critica social. No entanto, nio sio muito frequentes as referéncias a cultura
do individualismo como estratégia de resisténcia dos professores ao controlo
que secularmente se exerceu sobre o seu trabalho (Smyth, 1991). O individualismo
¢ funcional na preservagdo de um espago de auto-controlo, ante as pressdes
externas (designadamente do Estado) para a apropriagdo da concep¢do do acto
educativo (através, designadamente, dos programas nacionais, das orientagdes
metodoldgicas, das normas de avaliagdo, etc.). E também verdade, contudo,
que o isolacionismo individualista na sala de sala permite o refor¢o do poder
dos professores sobre os alunos, ao impedir a visibilizagio das formas de
actuagdo e de procedimento e ao permitir depositar nas mdos do professor
0 exclusivo dos meios de controlo da sala de aula (normas de disciplina,
registo de falta, poder de avaliar, etc.).

O ensino isolado e insularizado esbarra com as exigéncias da inter-
disciplinaridade na criagio e difusiio dos saberes e com a exigéncia pedagégica
da globalizagdo curricular. Além disso, as formas organizacionais emergentes
no novo paradigma da organizagdo do trabalho - a que jd nos referimos -
supdem a transformacdo dos contextos de acg¢do em colectivos novos assentes
em processos de aprendizagem colectiva, indutoras de inovagdio e adaptabilidade
as mudangas (Cf. Crozier, 1989:205). Nao hd razdo para que se possa pensar
que as escolas e os professores ndo participam desta transformagdo. Pelo
contrdrio, hd boas razdes para que se defenda uma dimensdo da profissionalidade
docente que assuma os professores como aprendizes continuos numa comunidade
de profissionais interactivos (Fullan, 1992:120). O reconhecimento disso mesmo
estd no facto dos cédigos deontoldgicos definidos pelas organizagdes profissionais
dos professores, em todo o mundo, considerarem a colegialidade como uma
das preocupagdes dominantes (Estrela, 1993). Este facto ndo impede, porém,
que se reconhega a prevaléncia das perspectivas individualistas na acgdo dos
professores, mesmo, por vezes, sob formas nominalmente colegiais, e que se
constate a relativa inoperdncia das relagdes colegiais para modificar préticas
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de ensino estabilizadas pelo tempo (Little, 1990). A colegialidade prescrita,
muitas vezes mesmo normativamente imposta no quadro das reformas educativas
contempordneas - a colegialidade compulsiva ou domesticada (Hargreaves,
1991 e 1992) - ndo apenas ndo proporcionou, nos contextos sobre que se
exerceu, novas relagdes de trabalho, como se tornou um factor de perturbagdo
das interacgdes educativas na escola, tendo sido associada normalmente a uma
representacdo dos professores sobre a retirada do controlo das actividades
educativas dentro da sala de aula e a uma intensificagdo do trabalho docente,
sem reversdo para um novo dinamismo pedagégico e organizacional. Em
alternativa a colegialidade compulsiva, a colegialidade radicada numa cultura
colaborativa (Hargreaves, 1992 e Nias et al. 1989), beneficiando do facto de
assentar na espontaneidade das interacgdes entre pares, gerada pela crenga nas
vantagens pessoais e profissionais da organizacdo interactiva das actividades
educativas nas escolas, favorece uma orientagdo para o desenvolvimento, em
todos os sentidos desta expressdo: desenvolvimento de competéncias pessoais,
do sentido de pertenga e da motivagio; desenvolvimento das actividades, das
capacidades inovatérias e dos dinamismos organizacionais; desenvolvimento
dos alunos.

As culturas colaborativas colocam certamente exigéncias de natureza
estrutural a escola: a cooperagdo exige tempo e espagco de viabilizagdo e €
indissocidvel de formas de lideranca desmultiplicadores das energias individuais
e favorecedoras da integragio colectiva das diferencas, isto é, uma lideranga
transformacional (Quantz et al., 1991; Leithwood, 1994). As estruturas da
cooperagiio (tais como o ensino em equipa ou as equipas de projecto ou ainda
as estruturas de coordenagiio interdisciplinar) supdem a possibilidade de
realizacio das mudangas organizacionais na escola, o que as torna incompativeis
com os normativos uniformizadores caracteristicos da auséncia de autonomia’.
Mas se a cultura cooperativa tem uma dimensdo estrutural, ela possui também
uma importante componente de politica de escola: a cultura de cooperagdo
expressa em formas de organizagdo assentes em equipas interdisciplinares induz
potencialmente novas relagSes sociais de trabalho, mais participativas, menos
hierarquizadas e mais democréticas (Cf. Correia, 1994).

A autonomia, a abertura e a colegialidade constituem trés vertentes
configuradores de novos modelos organizacionais integrantes de um novo
paradigma de escola. No entanto, em si mesmos, eles ndo permitem uma

9  Poderemos encontrar na contradigio entre a estrutura organizacional uniforme e a
necessidade da flexibilizacio prépria da actividade de projecto uma das principais
dificuldades de funcionamento da drea-Escola. Alids, esta resultante da reforma educativa
¢ uma boa ilustragdo de algumas das consideragdes anteriores, designadamente a propdsito
da colegialidade compulsiva.
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compreensdo global deste novo paradigma. Dado que sdo formas, permanecem
vazias enquanto ndo sido revestidas de sentido pelas acgdes. Como vimos, hé
uma ambivaléncia em cada uma dessas formas (por exemplo: autonomia para
o desenvolvimento ou autonomia segundo a légica do mercado, abertura pela
participagdo ou para a exclusdo, colegialidade cooperativa ou compulsiva). A
questdo determinante, €, assim, a das [dgicas da accdo.

Légicas da accdo

A ldgica de acgdo € o conjunto de representagdes simbdlicas que funda-
mentam a interven¢do prdtica nos contextos de ac¢do. Na medida em que essas
representagdes sdo fundamentantes das relagGes estabelecidas entre meios e
objectivos, as légicas de ac¢@o contém uma racionalidade; no entanto, e dado
que tais relagdes sdo condicionadas pelos constrangimentos sob os quais se
desenvolvem as acgdes, essa racionalidade ndo é absoluta, mas limitada.

A racionalidade limitada (Simon,1989) dos actores ndo é necessariamente
anterior a ac¢do; pelo contrdrio, a ac¢do constantemente exige a reinterpretacio
dos seus préprios lances, o que resulta num processo de geragio simultinea
e dialéctica de ac¢dio e interpretacdo. As ldgicas de acgdo sdo, por isso,
inerentes ao processo da ac¢do. A ac¢do €, no entanto, sempre antecedida
de disposi¢cées para a acgdo, as quais assentam nos sistemas heterogéneos de
crengas, representacdes, valores assumidos e assungdes de base que existem
entre os membros das organizagdes e estabelecem as condiges da sua coope-
ragdo e disputa de poder. Tais disposi¢des sdo, em grande medida, subentendidas
e ndo verbalizadas, e nelas coexistem perspectivas racionalmente finalizadas
e impulsos de natureza afectiva, preconceitos e ideias préconcebidas, valores
ndo formulados mas implicitos e orientagdes priticas aportadas pela tradicdo,
ou pela realizagdo intersubjectiva de sistemas de habitos e de crengas. As
disposic¢des, quando se manifestam no interior de uma dada organizagio escolar
e se relacionam com a ac¢do e a vida no seu interior, integram as culturas
organizacionais de escola. Numa dada escola podem coexistir vérias (sub)culturas
organizacionais, condicionando todo o processo de construgdo do entendimento
e da realizagdo dos quadros de intelegibilidade (frequentemente objecto de
fases de conflito, até se atingir uma fase de estabilizagdo tempordria) sobre
os procedimentos a adoptar e os comportamentos considerados aceitdveis. As
culturas organizacionais de escola (ou pelo menos a cultura hegeménica)
exprimem-se no projecto educativo de escola, o qual, na medida em que se
constitui como elemento material de expressio cultural, ¢ um dos seus
artefactos. Mas, dado que a ac¢@o institui uma dimensio de transformagio
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das condicbes a partida em que se estabeleceram as bases das disposicdes
atrds referidas, ela € indutora de mudangas nas culturas organizacionais e a
principal fonte da sua dindmica interna (outra das fontes é constituida pelas
contingéncias do ambiente externo, as quais, todavia, s6 intervém organizacionalmente
através da interpretacio que delas € feita pelos actores e da consequente acgdo
que impulsionam).

A racionalizagdo da acgdo ocorre, também, apds a acgdo, sendo neste
caso fundamentante das respostas entretanto tomadas para os problemas que
as geraram. Ao contrdrio do que preconiza a teoria da decisdo conhecida pelo
modelo do garbage can' (March e Olsen, 1976), essa ndo €, no entanto, a
regra do processo decisional nas organizagdes, mas apenas um dos seus
elementos inerentes (Cf. critica ao modelo em Friedberg, 19?3: 73-6). Em
sintese, a racionalizagdio ocorre antes, durante e apds a acgdio. E este processo
totalizado de racionalizagdo (recordamos que nos referimos a uma racionalidade
limitada) que designamos por ldgicas de accdo.

As légicas de ac¢do emergem nos contextos de acgdo, mas ndo nascem
por geragdo esponténea. Elas assentam nos interesses dos actores mas também
nos protocolos do entendimento entre si; baseiam-se na percep¢do do contexto
preciso em que ocorrem, mas articulam-se com as orientagdes normativas ou
ideolégicas que instituem o horizonte das possibilidades admissiveis de acgdo;
nascem em cada individuo, enquanto actor, mas conjugam-se no grupo ou na
comunidade; ocorrem dentro da organizagio, mas presentificam o que €
singificativo 14 fora. Por outro lado, numa escola coexistem e disputam-se
diferencas que se actualizam em diferentes légicas de acgdo, nos virios
momentos da sua incidéncia: na planificagdo, na execugdo e na avaliagdo da
ac¢do. No entanto, uma légica de acgdo pode perdurar dominantemente no
tempo e estabelecer-se como elemento projectivo das interpretacoes das
escolas: nesse caso, a vida da escola tem maior consisténcia e reforga-se a
previsibilidade das suas ocorréncias. A possibilidade desta ocorréncia desenvolve-
se no quadro de uma cultura organizacional dominante e forte, a qual perdura
pelo éxito (ndo necessariamente desejado) do processo de socializagdo dos
membros da escola e (ou) pela lideranga organizacional. Provavelmente, no
entanto, é a coexisténcia potencialmente conflitual de distintas 16gicas de acgdo
o que é dominante na longa duragdo, no contexto organizacional das escolas.

10 A letra, modelo do cesto dos papeis. A metifora pretende sugerir a natureza arbitraria
e o processo ambiguo que a decisio adopta nos contextos organizacionais. Dado que pos
referimos a uma conceptualizagdo precisa, preferimos utilizar a expressdo nio lradumdfl,
até porque ela é muito conhecida entre os que se debrugam sobre os processos decisionais
nas organizagoes.
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Nao obstante, podemos esbogar as tragos mais marcantes de algumas linhas
de acgdo nas escolas, neste final do século em que definitivamente se perdeu
um sentido univoco para a acgio educativa e se ganhou uma multiplicidade
de caminhos, que constituem outras tantas justificagdes para as diferentes
possibilidades de vida que ai ocorrem. Estas sio, portanto, as linhas plurais
com que se vai entretecendo no dia-a-dia o patchwork da accdo educativa'l,
A ldgica dos direitos das criancas privilegia na ac¢do educativa o
processo de desenvolvimento das criangas em todas as vertentes sobre as quais
incidem os seus direitos. Nesse sentido, a escola é assumida nio prioritariamente
como um espago institucional de transmissio cultural, mas como o local da
realizagdo de um projecto de vida, nas suas diferentes dimensdes. Organizacionalmente
esta 16gica de acglo tende a exprimir-se pela énfase nos direitos participativos
da crianga e estimulard o seu poder de decisdo. Pedagogicamente encontrar-
se-d na adopgdo de métodos activos e de pedagogias ndo directivas. No interior
desta logica de acgdo podem definir-se duas direcgdes: uma que tende a
submeter o processo educativo a uma dimensdo assistencial, pela interpretagio
dos direitos das criangas a partir de um modelo cultural definidor das condi-
¢oes de conforto e integragdo; outra que se exprime na aceitacdo das carac-
tersticas culturais de origem, procurando realizar um projecto educativo de
configuragdo multicultural, promovendo a expressio endégena dos direitos.
Se a légica dos direitos da crianga toma por referente os alunos como
membros da organizagdo escolar a légica profissional assenta no facto dos
professores estarem institucionalmente revestidos do saber pedagdgico e deste
ser fonte do poder. A légica profissional é aqui entendida como l16gica
pedagégica e ndo como légica corporativa. A escola é entendida antes de mais
como espago de expressdo da ac¢io pedagdgica, isto €, de ac¢do docente com
ou sobre os alunos. Dentro desta l6gica, os orgdos de coordenagio pedagégica
tenderdo a ter um papel fulcral. No entanto, isso ndo a torna incompativel,
por um lado, com pedagogias activas, as quais, todavia, sdo interpretadas
sobretudo na sua dimensdo metodolégica, em detrimento das suas dimensdes
organizacionais de partilha de poder e subordinagio do poder dos professores
perante os direitos participativos dos alunos, e, por outro lado, com pedagogias

I As referéncias seguintes as ldgicas de acgdo assentam numa investigagdo empirica em
curso, sendo no entanto, teoricamente devedoras de reflexdes e investigacdcs miiltiplas,
de que convém, no entanto, referir, pela sua proximidade de problemdtica, a de J.L.Derouet
(1989 e 1992). Este autor apresenta como modelos de competéncia educativa, isto é padrdes
resultantes da integragiio coerente de clementos de doutrina configuradores de concepgdes
educativas, os seguintes: modelo de interesse geral; modelo comunitdrio: modelo da
eficdcia; modelo do mercado: modelo da criatividade e¢ modelos nio politicos - o
eugenismo ¢ o amor.
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tradicionais caracterizadas pela insularizagdo do acto educativo e pela transmissdo
unidireccional do conhecimento, baseadas nas competéncias académicas dos
professores, no quadro de uma cultura ocupacional que enfatiza o saber
cientifico. Esta légica € ainda compativel com a definicdo de critérios de
eficdcia profissional e com padrdes de inovagdo assentes na modernizagdo das
tecnologias educativas ou na adopgdo de critérios exdgenos de competéncia.

A légica do desenvolvimento local desenvolve-se na potenciagdo da
abertura da escola & comunidade, na dupla dimensdo de participacdo comunitdria
nas actividades educativas e de intervengdo da escola na comunidade, com
vista ao seu desenvolvimento. A abertura da escola €, portanto, uma dimensdo
organizacional determinante, que se reflecte no processo de partilhg de. podere§,
exprime no projecto educativo de escola e traduz em niveis formais e informais
de participagdo alargada. Pedagogicamente esta l6gica de acgdo revela—sﬁe em
actividades de intercAmbio com o meio, no trabalho de projecto e na incor-
poragdo instituinte dos saberes locais no curriculo. Estruturalmente a logica
do desenvolvimento local pode assumir a forma de parcerias ou outros modelos
de comunidade educativa. Uma forma possivel da expressdo desta ldgica €
a da escola de pais, entendida como formagdo das familias pela.eSCf)la e
intervengdo familiar na educagdo das criangas, no quadro da valorizagdo da
familia nuclear.

A légica do servigo piiblico exprime-se na acgdo educativa q_uando esta
é entendida como a prestagio de um servigo administrativo aos mdgdios. A
organizagio €é entendida como um espago de reprod.ugﬁo no.rmanva, e a
dependéncia relativamente aos procedimentos uniformes, impessoais e regulados
por norma escrita defendida como aspecto cosubstancial é-natureza da .escolwa.
Por consequéncia, esta ldgica associa-se uma cultura burocrdtica Son? consignagdo
de papeis formais a todos os intervenientes. Como sonsequéncia, a divisdo
de tarefas é inerente ao processo de segmentacio estrutural. O poder (e as
suas relacdes) tende a ser ocultado, no quadro da racionalizagﬁo dfi\lacgao,
sendo, em contrapartida, enfatizada a autoridade, como exprfassao legitima .de
um poder delegado pelo Estado. A ldgica da acgdo educativa como servigo
piblico &, serd escusado dizé-lo, a ldgica que o modelo formal instituido da
escola supoe. . k

Finalmente, a l6gica de mercado associa-se a emergéncia contemporam’:a
das politicas educativas neo-liberais, e exprime-se na disputa dc?s alunos atra\fes
de estratégias de marketing educacional de difusao de uma imagem .extenor
da escola, na compatibilizacdo interna dos comportamentos com essa imagem,
através de estratégias liderantes e de manipulagdes simbdlicas, do tipo das
preconizadas pelas teorias do Desenvolvimento Organizacional ou da corpo.rate
culture e, no quadro do ensino publico, pela privatizagio parcial de servigos
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educativos (por exemplo, gestio de cantinas ou ateliers de tempos livres) e
pela contratualizagio mecendtica, como estratégia de afirmacio da escola.
Encontra-se também esta 16gica na adaptagdo para o contexto escolar da
linguagem constitutiva do jargao do mundo dos negécios ou do management
empresarial, tais como: performatividade, competéncia, eficicia, qualidade total,
produtividade, racionalizagdo de custos, etc.

As logicas de acgdo esbogadas estio porventura - uma ou vérias e de
uma forma ou de outra - presentes na ac¢do quotidiana no contexto orga-
nizacional das escolas. Elas supdem apenas a possibilidade da decisdo
auténoma dos actores educativos, nas condi¢des (mais ou menos) limitadas
da autonomia relativa das escolas. Isto vale por dizer que em condigdes de
forte pressao administrativa do Estado - quer sob a forma regulamentadora
e normativa, quer sob a forma inspectiva de controlo - a tendéncia para uma
convergéncia com o Estado é muito forte, mesmo se a resisténcia a essa
tendéncia uniformizadora se exprime em l6gicas alternativas de accdo. Por
outro lado, o campo interorganizacional em que as escolas se movem, se nio
determina os modos de funcionamento destas, pode exercer um forte pressio
no sentido da racionalizagio dos comportamentos dos actores e na inducdo
de formas organizadas de condugio das actividades educativas. Por tudo isto,
as logicas de acgdo, ndo permitem, sé por si, uma compreensdo global da
ac¢do educativa nas escolas, sendo por isso necessario consideri-las em
articulagio com varidveis como o sistema de administragdo educacional, as
politicas de Estado, as culturas organizacionais e as micropoliticas de escola.

Conclusio

Neste final do século, a emergéncia das escolas como objecto especifico
de estudo, sobretudo nas suas dimensdes organizacionais e sociol6gicas, sendo
o resultado de miltiplas varidveis teéricas e empiricas, é a marca de uma
dupla constata¢do: as escolas estido fortemente consolidadas como instituigoes
sociais e, simultaneamente, encontram-se perante uma crise desafiadora do seu
modelo formal institucionalizado. Este modelo pode ser caracterizado pela
segmentagdo de saberes, espagos e tempos, numa época de cruzamento de
culturas, globalizagdo das relagdes sociais e acelaragio dos tempos, a todos
os niveis. A procura de novas formas organizacionais para a escola, considerando
todos esses factores, desenvolve-se em torno dos eixos das relagdes da escola
com o Estado, da escola com o seu contexto social préximo e da escola
consigo prépria, nas células que a integram. As mudancas educativas tém
contemporaneamente uma incontorndvel dimensdo de mudangas de estrutura
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da organizagdo escolar. Mas, estas mudangas, ndo ocorrendo num s6 .s.entid-o,
colocam os sistemas educativos perante um universo de multipla legitimagdo
e de diversificacdo de finalidades e de estruturas, e as escolas, nas dimensdes
da sua autonomia relativa, perante uma diversificacio de processos de
significacio e um leque de alternativas de procedimento que se exprimem na
pluralidade das ldgicas de accéo. _

Se a politica (seja a politica de Estado, sejam as politicas de gscolfl)
€ antes de mais opgdo (por valores, por finalidades, por formgs de organizag@o
e de acgdio), esta é entdo a época para os sistemas educat.lvos e (ou) para
as escolas de realizagdo plena do espago da decisdo politica.
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