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RESUMO

Este artigo discute um conjunto de mutagdes da Escola, nas quais a questao
da igualdade de oportunidades tem tido um papel dominante no debate politico
e socioldgico. A partir das décadas de 1980/90, além da igualdade entraram nes-
te debate outras concegdes de justica sob a palavra de ordem “diversificagao”,
mas em simultineo com uma agenda emergente de “estandardizacao” focada
nos resultados. Argumenta-se que estas tendéncias estdo a eliminar as criancas e
os jovens das preocupagdes das politicas educativas e discute-se a possibilidade
de elas serem contrariadas através da construcdo da democracia comunicativa e
de comunidades justas nas escolas.

Palavras-chave: mutacdes da escola, diversificacdo, estandardizacdo, demo-
cracia comunicativa, comunidade justa.

ABSTRACT

This article discusses several changes in the school system, in which the issue
of equal opportunity had a dominant role in the political and sociological deba-
te. From the 80’s and 90’s onwards, in addition to equality entered this debate
other conceptions of justice under the watchword “diversification”, but at the
same time with an emerging agenda “standardization “ focused on results. It is
argued that these tendencies are removing children and young people from the
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scope of the educational policies and the possibility is discussed that this could
be countered through conceptions and practices of communicative democracy
and just communities within schools.

Keywords: educational changes, diversification, standardization, communi-
cative democracy, just community.

INTRODUCAO

A Escola sempre alimentou grandes paixdes e debates, ora assentes na crenca
e na apologia das suas potencialidades para gerar progresso social e prospe-
ridade econdmica, ora baseadas na critica ao seu poder de subjugar culturas
e comunidades diversas ao sistema capitalista dominante, ora fundadas numa
concegao de educagdo como direito humano fundamental, entre outras. Se bem
que nunca tenha deixado de ser encarada como fator de desenvolvimento das
sociedades, foi no periodo de grande crescimento econémico que se seguiu
a Il Guerra Mundial — os trinta anos gloriosos — que mais se consolidou nas
sociedades ocidentais a crenca na existéncia de uma relacdo entre educacao
e desenvolvimento pela via da escolarizagdo de massas. As politicas desenvol-
vimentistas das décadas de 1950 e 60, aliadas, por um lado, a teoria do capital
humano e, por outro, aos ideais igualitaristas de raiz meritocratica, conduziram
a um grande aumento da oferta e da procura da escola por parte das populagdes.
Num mundo crescentemente industrializado e urbanizado e fortemente basea-
do na estratificagdo social, as certificagdes académicas fornecidas pela Escola
tornaram-se moeda de troca no mercado de emprego e passaram a ser vistas
como instrumento de mobilidade social. Muitos discursos passaram a conside-
rar a Escola ndo apenas um fator de desenvolvimento, mas o préprio motor do
desenvolvimento.

Apesar das profundas mudancas que ocorreram nas dltimas décadas, plurali-
zando os sentidos da educagao, a ideologia desenvolvimentista, aliada a interes-
ses de distintas naturezas, continua hoje muito enraizada, como bem demonstra
o Documentario de Carol Black, de 2010, intitulado “Schooling the World: The
White Man’s Last Burden. Este documentario mostra, com brande veeméncia,
os mecanismos de enculturagao — e até de endoutrinagao — que a escolarizagao
opera em contextos em que as formas de sociabilidade, de organizagao social e
de relacao com a Natureza sdo consideradas “atrasadas” a luz do padrao produ-
tivista e consumista das sociedades ocidentais.

Ap6s um periodo de intensas criticas dirigidas a Escola nas décadas de 1960-
70, que puseram em causa uma das principais promessas fundadoras da Escola
— a igualdade de oportunidades —, nas décadas de 1980/90 entraram no debate
politico e sociolégico, além da igualdade, outras concegdes de justica sob a
palavra de ordem “diversificagdo”, mas em simultdneo com uma agenda emer-
gente de “estandardizacdo” focada nos resultados e na prestagao de contas. Face
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a estas tendéncias, importa formular algumas questdes que orientem a reflexao
sobre os sentidos da escola na atualidade. Imp&e-se entdo formular um conjunto
de questdes que orientem a reflexdo sobre estas tendéncias. Como sdo equacio-
nados hoje os ideais desenvolvimentistas e igualitaristas da Escola? Qual o seu
papel na educacio das criancas e dos jovens? E possivel atualizar o projeto de
democratizagdo da educagdo num contexto em que os principios do Estado, do
mercado e da comunidade se combinam de varias formas mas tornando pro-
blematica a sua compatibilizagdo? Que contributos pode dar a Sociologia da
Educagdo para a compreensao da vida quotidiana das escolas sem ignorar um
conjunto de fatores que, direta e/ou indiretamente, controlam, condicionam e
atrofiam a agao educativa local, apesar das proclamadas politicas de autonomia
da escola? Como podem as concegdes e praticas de democracia comunicativa
nas escolas contrariar a agenda do gerencialismo que tem vindo a colonizar a
escola enquanto mundo de vida das criangas?

Do Estado-educador ao Estado-gerencial: a emergéncia simultanea de poli-
ticas de diversificacao e estandardizacao

Até aos anos 1960/70, no contexto do Estado-educador e de sistemas edu-
cativos fortemente centralizados e burocraticos, o debate sociolégico fixou-se
quase exclusivamente na igualdade de oportunidades como principio de justica
(Derouet, 1992, 2000, 2010), com base na ideia de que a escola criava justica
face a uma sociedade injusta (Dubet e Martuccelli, 1998). A sociologia da edu-
cacgao era sobretudo uma sociologia da mobilidade social ou do seu contrério, a
reproducgao das desigualdades sociais de uma geragdo a outra, interessando mais
aos socidlogos o efeito que podia ter a escola na sociedade do que a escola em
si e os seus modos de organizacao e funcionamento.

A partir dos finais dos anos de 1960, em pleno apogeu das taxas de esco-
larizagdo, a crenga na prosperidade social e econémica pela via da frequéncia
escolar foi abalada por vérios diagnésticos que davam conta de uma crise dos
sistemas formais de ensino, entre os quais o bem conhecido relatério de Philip
H. Coombs (1968) intitulado World Educational Crisis. Era apenas o inicio da
maré de criticas que se seguiram na década de 1970, através de relatérios de
organismos internacionais, como “Aprender a Ser”, da UNESCO (Faure, 1972),
de educadores criticos como Paulo Freire, nomeadamente com a divulgacao da
obra “Pedagogia do Oprimido” (1972), e de varias trabalhos da sociologia critica
da educacao.

Os trabalhos desta nova sociologia da educagdo comegaram a por em cau-
sa o sistema escolar, considerando que este ndo estava a cumprir a promessa
da igualdade de oportunidades e que, pelo contrério, estava a funcionar como
“aparelho ideolégico do Estado”; como mecanismo de controlo social e de ma-
nutencdo da ordem capitalista; como instrumento de reprodugao das desigual-
dades sociais; como forma de “violéncia simbdlica” exercida pela cultura esco-
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lar — correspondendo esta a cultura da classe dominante — através de programas,
contetidos, métodos de trabalho, relagdes pedagdgicas, praticas de avaliagao e
outros aspetos do curriculo explicito e do curriculo (Althusser, 1974; Baudelot e
Establet, 1971; Bowles e Gintis, 1976; Bourdieu e Passeron, 1964, 1970; Young,
1971).

A partir da década de 1980, a escola continuou a alimentar o interesse socio-
|6gico, mas ja ndo apenas como instancia de reproducao de normas e valores do
nivel “macro”, mas como uma organizagao social dotada de autonomia relativa
nos contextos da agdo concreta. Enquanto anteriormente as questdes educativas
gravitavam em torno do Estado e da sua capacidade e legitimidade para definir
um bem comum consensualmente identificado com o principio da igualdade
de oportunidades, a partir dos anos de 1980 a definicao do bem comum pas-
sou a depender de “compromissos locais” entre diversos atores e baseados em
principios de “justificacdo multipla” (Derouet, 1992). As concegdes de justica
diversificaram-se, passando a igualdade a constituir uma concegao de justica en-
tre outras emergentes, como a obrigagao de resultados e o reconhecimento das
diferengas (diferencas sociais e territoriais, de ofertas educativas e de percursos
escolares, etc.).

Em trabalhos publicados ao longo das trés dltimas décadas, Derouet (1992,
2000, 2010) argumenta que na década de 1980, com uma atmosfera “anti-Esta-
do”, comegaram a juntar-se numa causa s6 preocupagdes muito diferentes sob a
palavra de ordem “diversificagao”. Todavia, este autor defende que as mutagdes
ocorridas neste perfodo nao significam o recuo do Estado perante o mercado,
mas uma mudanca de forma do Estado: passou-se de um Estado de bem-estar
— o Estado-educador — que prometia oportunidades iguais para todos, para um
Estado gerencial que se assume como garante da obrigagdo de resultados. A
avaliagdo comega a ser vista como um maravilhoso instrumento de justificacao
e legitimacao (Dutercq, 2000), tornando-se uma das principais estratégias de
acdo estatal.

O Estado gerencial (Clarke & Newman, 1997), também designado “Estado
animador” (Donzelot e Estebe, 1994), “Estado supervisor” (Willke, 1991), “Es-
tado avaliador” (Henkel, 1991, Van Haecht, 1998, Broadfoot, 2000), assume o
comando das politicas de descentralizacao, territorializacdo, contratualizacao e
autonomia da escola. A avaliagio passa a ser anunciada no préprio momento de
entrada em vigor de uma nova decisao, procurando tornar o “efeito de andncio”
numa estratégia que visa gerar a “aceitabilidade social” (Papadopoulos, 1995).
Além disso, ao libertar-se dos detalhes e ao manter um controlo estratégico do
conjunto, o “Estado avaliador” passa a assumir o papel de “chefe de orquestra”
(Broadfoot, 2000).

Nesta légica de regulacdo e controlo através da avaliagao de resultados, en-
tram em cena ndo apenas o Estado mas também outras instancias supranacionais
de coordenagao e pilotagem, numa légica competitiva (Lima, 2011), surgindo
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a reivindicagao do direito as diferengas em simultdneo com politicas neolibe-
rais que proclamam a livre escolha e a “mercadorizagdo da educagao” (Afonso,
1999). Com efeito, nos anos de 1990, “o desenvolvimento da avaliacdo forneceu
instrumentos que permitiam apreender diferencas e refinar as escolhas” (Derou-
et, 2010, p. 1014), conduzindo, desde entdo, as politicas de livre escolha da
escola pelos pais, do cheque-ensino, dos rankings das escolas, das metas curri-
culares, da avaliagao das escolas e do desempenho docente, da introducao dos
exames para os alunos desde os primeiros anos de escolaridade, etc.

E pois no quadro de um Estado-gerencial que emerge uma agenda assente
na obrigacdo de resultados e na prestagao de contas, colocando as escolas sob a
pressdo quer da diversificacao quer da estandardizagdo. Sob a palavra de ordem
“diversificacdo” é proclamado o reconhecimento das diferencas, difundindo-se
nogdes como comunidade, parceria, contrato e parceria; sob a palavra de ordem
“accountability”, é imposta as escolas a obrigacdo de resultados e entram no
léxico educacional palavras como exceléncia, qualidade, supervisao, rankings
e competicdo. Em ambos os casos, sdo nogdes que tém vindo a impregnar o
discurso educacional desde as décadas de 1980/90, revelando que a dupla exi-
géncia de diversificagdo e estandardizacdo esta a reconfigura os principios do
Estado, da comunidade e do mercado, através de combinacdes de dificil com-
patibilizacdo. Importa refletir sobre estas tendéncias e interrogar a possibilidade
de os atores educativos locais reivindicarem e construirem um novo sentido de-
mocratico da escola, num contexto em que é proclamada a autonomia da escola
mas em simultineo com uma agenda gerencialista que sobrecarrega as escolas
de tarefas e responsabilidades definidas de forma heterénoma.

Politicas de autonomia e novas formas de controlo das escolas

As mutagdes da Escola e da sua relagdo com a sociedade, ao longo do século
XX, sdo bem sintetizadas por Rui Canario (2000), dando conta da passagem de
uma escola das certezas para uma escola das promessas e desta para uma escola
das incertezas. Na primeira metade do século afirmou-se a escola das certezas
com base num modelo assumidamente elitista e sem se atribuir responsabili-
dades na producdo das desigualdades sociais; no periodo desenvolvimentista
do p6s-Il Guerra deu-se a passagem de uma escola elitista para uma escola de
massas, num clima de euforia e otimismo face as suas promessas de igualdade
e mobilidade social; e a partir dos anos 1970 comegou a manifestar-se a escola
das incertezas em resultado do falhango dessas promessas. O surgimento da
“nova questdo social” e os efeitos cruzados que os anos 1980 comegaram a
mostrar de acréscimo de qualificagdes, acréscimo de desigualdade, desemprego
estrutural de massas e crescente desvalorizagdo dos diplomas sao bem o sinal
da incerteza que penetrou a escola e se mantém até hoje como uma das suas
principais caracteristicas organizacionais.

As politicas de descentralizagao e autonomia da escola, iniciadas na década
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de 1980 inserem-se neste contexto de incerteza, visando “injetar um suplemento
de alma” a agao estatal (Papadopoulos, 1995). O défice de legitimidade do Esta-
do-educador levou-o a adotar estratégias procurando criar novas certezas, mas
desta feita em torno de uma idealizagdo do “local” como espaco de redencdo
(Ferreira, 2005). A crenga na legitimidade e na capacidade de o Estado organizar
o sistema educativo a escala nacional com base em grandes reformas foi abalada
e isso conduziu as politicas de descentralizagao, ditas de devolucdo de poderes
ao local, supondo que o sistema escolar pode funcionar a partir de reajustamen-
tos e compromissos alcangados por atores locais autbnomos capazes de definir
politicas e projetos educativos préprios.

E revelador o modo como se gerou e disseminou no vocabuldrio educacional,
desde a década de 1980, sobretudo na sequéncia da publicagio da Lei de Bases
do Sistema Educativo de 1986 e dos trabalhos da Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo que se seguiram (Formosinho, J., Fernandes, A. S. e Lima, L.
(1988), as nogdes de “comunidade educativa” e de “projeto educativo”. Um
dos primeiros diplomas legais de regulamentacido dessa reforma educativa no
dominio da administragdo e gestao das escolas — designado decreto da autono-
mia (Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de Fevereiro) — pos claramente a ténica nessas
nogdes: “Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboragao e rea-
lizagdo de um projeto educativo em beneficio dos alunos e com a participagao
de todos os intervenientes no processo educativo”.

A partir da década de 1990, no contexto das politicas de territorializagao,
contratualizacdo e autonomia das escolas, a celebracdo dos “contratos de au-
tonomia” entre o Ministério da Educagdo e as escolas/agrupamentos de escolas
originou uma nova légica: “Governar por contrato” (Gaudin, 1999). Todavia,
como tem vindo a demonstrar a investigacao, o acordo nao é mais facil de obter
no contexto local do que a nivel nacional, pois na esfera local e no seio das or-
ganizagdes escolares também hd disputa, dissenso e desacordo. Embora em cer-
tos casos, como diz Derouet (2000), os estabelecimentos de ensino funcionem
através da construcdo de um acordo sobre um “bem comum local,” esses casos
sdo minoritdrios, pelo que é necessario encarar outros modos de coordenagao
da agdo que ndo negligenciem o facto de as politicas de autonomia da escola
terem lugar num periodo em que as exigéncias e as criticas que lhe sao dirigidas
passaram a ser multiplas e contraditérias. Por exemplo, uns pretendem que a es-
cola deve ser mais igualitaria e outros que seja mais seletiva; uns defendem que
deve usar métodos de trabalho colaborativo e outros que estimule a competiti-
vidade; uns propdem que seja indiferenciada e tnica para assegurar as mesmas
oportunidades a todos os alunos e outros que seja diferenciada nas trajetérias e
nas praticas pedagogicas.

Contudo, o sistema centralizado e burocratico ndo apenas tem mantido os
seus tracos principais, como tem tornado mais eficazes as formas de controlo
das escolas e do trabalho e da vida dos professores — por exemplo, através da
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utilizagdo de mecanismos informdticos, como as plataformas de gestdao admi-
nistrativa e pedagogica — e acentuado assim a impessoalidade e a uniformidade
tipicas do centralismo burocratico. A proclamagao do “local” — o espago local,
os atores locais, as iniciativas locais — é de certa forma paradoxal neste contexto
em que se cruzam tendéncias de sinal contrario, como a diversificacdo e a es-
tandardizacdo. Isto significa que a designada devolugado de poderes ao local nao
se tem traduzido, de forma linear, num reforco do principio da comunidade em
detrimento dos principios do Estado e do mercado (Ferreira, 2005), pois cruzam-
-se com politicas ideologicamente ancoradas quer em valores do mercado com-
petitivo quer em valores conservadores que defendem o regresso a uma escola
elitista e meritocratica.

A ideologia do consenso: perspetivas do acordo e da controvérsia

Importa alimentar o pensamento dialético. Na linha de uma etnografia critica,
o estudo da escola deve dar conta, simultaneamente, da perspetiva do acordo,
que tende a ser considerado “natural” no espago local e nas relagdes entre ato-
res locais, mas também da perspetiva da controvérsia, observando criticamente
o enredo das relacGes e interacdes educativas tecidas nos contextos locais da
acao concreta mas também o modo como as escolas sao enredadas, direta e/ou
indiretamente, por politicas e decisdes que lhes sdo impostas. Em torno da [6gi-
ca do reconhecimento das diferengas — diversificagao — as nogoes de “projeto”,
“comunidade”, “contrato” e “parceria” rechearam o discurso da autonomia da
escola e preencheram o imagindrio do consenso herdado do Estado-educador.
No entanto, todas estas nogdes estdo conotadas com a ideia de que as relagdes
sociais sao sempre consensuais, apesar de se saber que a escola é palco de in-
tensa controvérsia também no espaco local.

Por exemplo, tanto a nogao de “comunidade educativa” como a de “parceria
educativa”, que foram amplamente disseminadas nas ultimas décadas, estdo na
origem de uma aceitagdo acritica dos “contratos de autonomia” e até da sua
reivindicagdo pelos atores locais. Ademais, o conceito de comunidade é um dos
mais ambiguos e fluidos do discurso educacional. Particularmente no contex-
to das reformas educativas contemporaneas, a nocdo de comunidade tem sido
difundida em textos legislativos e na literatura educacional, através de qualifi-
cativos varios — comunidade educativa, comunidade de aprendizagem, comuni-
dade profissional, comunidade de pratica, etc. — sendo no entanto escassamente
submetida a interrogacao critica. Pelo contrdrio, tende a ser-lhe conferida uma
bondade natural independentemente dos mdltiplos sentidos, contextos e prati-
cas que lhe estejam associados.

Ainda que a designada “revalorizagdo do local” (Ferreira, 2005) tenha muitos
aspetos positivos, como revelam préticas educativas em contextos muito diver-
sos, essa revalorizacdo pode ser apenas aparente, pois nem sempre os discursos
coincidem com as prdticas e ambos podem ter mdltiplos sentidos. Juntamente
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com outras nogdes afins, a nogao de parceria tem alimentado uma “ideologia do
consenso” (Ferreira, 2005) que muito caracteriza o tempo em que vivemos. Um
tempo em que ha tanto para criticar e transformar, mas em que sdo tao visiveis os
sinais de resignacdo e fatalismo. Os fenémenos do desemprego e da precarizagdo
que paira sobre todos; da emigracao dos jovens mais qualificados; das desigual-
dades que nao param de aumentar; da pobreza que afeta cada vez mais pessoas
e sobretudo os grupos mais vulnerdveis, como as criangas e os idosos, tendem a
ser meramente explicados pela “crise”, como se esta fosse fruto de uma entidade
transcendente e ndo da agdo humana, ou seja, de opgdes politicas, econémicas e
sociais que consubstanciam um determinado modelo de sociedade.

A resignagao € acentuada pelo discurso politico que utiliza uma linguagem
também consensualista, com palavras sedutoras que almofadam o antncio mes-
mo das piores medidas de austeridade. Ouvir dizer que o Estado deve tornar-se
mais e agil e flexivel e para isso vao ser eliminadas as “gorduras” do orcamento
da Administragdo Publica, por exemplo, é certamente menos hostil do que ouvir
falar em cortes no orcamento para a escola publica. A propria nogao de parceria
tanto pode ser usada para dar corpo a uma iniciativa local de trabalho em rede,
visando a melhoria das condig¢oes de bem-estar e de aprendizagem dos alunos,
como para legitimar o afastamento do Estado em relagdo a sua responsabilidade
de provisdo e protegao social.

Em suma, tal como outros conceitos, os de parceria e comunidade suben-
tendem determinado tipo de relagdes interagdes sociais. Desde as reformas edu-
cativas iniciadas em meados da década de 1980 as relagdes entre a escola e a
comunidade local tém sido predominantemente entendidas numa perspetiva de
“abertura da escola a comunidade”, mas o tendencial consenso gerado em torno
da ideia de “abertura” assenta em ambiguidades, sendo invocado para legitimar
praticas de diversa natureza e muitas vezes contraditérias (Candrio, 1992). Estas
praticas podem corresponder a légicas de mera rentabilizagdo de recursos, a
|6gicas corporativas de pressao e até a légicas curriculares centradas no “estudo
do meio” (saidas ao exterior), sem que a questdo central das modalidades de
trabalho pedagogico seja alterada. Defendendo que a escola muda mudando a
sua relagdo com a comunidade, este autor argumenta que a “abertura” deve ser
entendida como um processo inserido numa estratégia de mudanca da institui-
¢ao escolar que a leve a encarar os alunos como sendo “a comunidade dentro da
escola”. Neste sentido, “uma efetiva ‘abertura’ da escola a comunidade define-
-se menos pela natureza e frequéncia das interagdes entre a escola e os pais e a
escola e as instituigdes locais, e mais pelo modo como sao tratados os alunos”
(Canario, 1992, p. 80-81).

A controvérsia tende a ser abafada nos discursos sobre a escola e as suas
praticas socio- organizacionais, mas é necessario reconhecer que elas sao atra-
vessadas por opinides, interesses, valores e objetivos diversos e divergentes. Por-
tanto, é necessdrio que a controvérsia seja tida em conta, e até fomentada, nos
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processos de construgdo de politicas e de praticas de parceria no contexto local.
Alias, a prépria ideia de “rede”, de trabalho em rede e em parceria, pode ajudar
a questionar e a superar a ideologia do consenso — fortemente indutora da resig-
nagdo — se incorporar a controvérsia como geradora de transformagdo social e a
vivéncia democratica como norteadora da sua acao.

O que é uma boa escola? A atualidade do projeto de democratizacao

O que é uma boa escola? Refletir sobre esta questao implica desnaturalizar
um conjunto de ideias enraizadas sobre a escola e o seu modo de organizagao
e funcionamento. Por exemplo, uma pratica escolar que tem sido cada vez mais
encarada como “natural” é a avaliacao/classificacdo dos alunos. Ela tornou-se
uma rotina do funcionamento da escola e da atividade dos professores, apesar
de a passagem do aluno pela experiéncia do insucesso escolar ndo remeter para
o mundo estritamente escolar: “conhecer o ‘insucesso escolar’ significa ser des-
provido de caracteristicas socialmente reconhecidas e transmitidas pela escola
e ser suspeito de caréncias que ultrapassam o estrito universo escolar” (Thin,
1998: 16).

Estes aspetos, que remetem para a experiéncia das criangas enquanto alunos,
ndo podem ser evacuados da reflexdo e da agdo dos responsaveis das escolas
e agrupamentos de escolas, e dos professores em geral, sobretudo num tempo
em que a hiper-regulamentagdo centralizada e burocratica atrofia a vida e o
trabalho escolar. Embora muitas medidas de politica educativa — e em geral no
ambito da Administragdo Piblica — sejam paradoxalmente tomadas em nome da
desburocratizacao, a escola vé-se cada vez mais subjugada por uma parafernalia
de mecanismos eletrénicos e informaticos que originam formas exacerbadas de
controlo e desviam os professores do trabalho com os alunos. Uns e outros sdo
envolvidos na engrenagem dos exames, dos rankings e de todo o tipo de padrdes
de “sucesso”, “qualidade”, “exceléncia” e outros “terrores da performatividade”
(Ball, 2003) em muito semelhantes aos que imperam no mundo industrial e mer-
cantil.

Face a tensdo causada por exigéncias simultaneas de reconhecimento das
diferencas e de obrigacdo de resultados, estando esta na base de uma agenda de
estandardizagdo, o que se entende por uma “boa escola”? O que é uma “escola
de qualidade”? As respostas serdo sempre variadas, dependendo do que cada um
valoriza, ou seja, dos critérios ou referenciais, explicitos ou implicitos, que sao
mobilizados para o debate. Uma escola democritica, inclusiva, justa, € uma boa
escola? Uma escola onde os professores trabalham com os alunos e percorrem
um caminho de aprendizagem dos contetidos curriculares e dos valores da cida-
dania e da solidariedade é uma boa escola? Ou é apenas uma boa escola aquela
que apresenta resultados académicos acima da média, cujos valores dominantes
sdo a concorréncia e o individualismo competitivo? Uma escola dita, nos tempos

s

que correm, “de qualidade” é aquela que fica nos primeiros lugares dos rankings?

I//
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Neste tempo em que as escolas sdo forgadas a subordinar os seus processos
organizacionais, curriculares e pedagdgicos as regras tecnocréticas e meritocra-
ticas dos exames, dos padrdes e da mensuragao de tudo, colocando as escolas,
os professores, os alunos e as familias em competicdo, os atores escolares e
0s seus parceiros educativos ndao podem negligenciar o seu papel na discussao
destas tendéncias.

Referéncias para a construcao de uma escola plural e inclusiva: a democra-
cia comunicativa e a comunidade justa

De que modo pode a investigacdo apreender as mutagoes da Escola — e
das escolas localmente contextualizadas — e contribuir simultaneamente para
a construgdo de um novo modelo de democratizagdo? Concluimos este artigo
sintetizando algumas das referéncias que consideramos pertinentes para a cons-
trugao de uma escola plural e inclusiva, com base nos conceitos e perspetivas da
“democracia comunicativa” e da “comunidade justa”.

Numa perspetiva de “regulagdo comunitaria e cidada” (Estévao, 2006), a
educacao democrética deve assumir-se como ndo neutral, apresentando-se, ela
prépria, como uma educagao detentora de direitos humanos ancorada nos prin-
cipios da ética da justica e da ética da solidariedade Este autor defende que
as concegoes de democracia deliberativa e de democracia comunicativa sdo
convergentes em varios aspetos, mas diferenciam-se noutros. Diferentemente da
concecao de democracia deliberativa de inspiragdo habermasiana, o ideal da de-
mocracia comunicativa atende a aspetos ndo linguisticos da comunicagio e tem
em conta, diferentemente da dimensdo racional e estratégica da democracia, o
caracter situado da comunicacdo, a ética do cuidado e a énfase que esta coloca
na justica afetiva, e, de um modo geral, a sua relagdo com o desenvolvimento
moral: “a ética do cuidado, mais atenta as peculiaridades e as relagdes no desen-
volvimento moral, parece vir complementar a ética da justica e, nesse sentido,
vem reforgar a relevancia da democracia comunicativa” (Estévao, 2006, p. 91).

Rejeitando a concegdo liberal que coloca sobre os individuos todas as res-
ponsabilidades, num quadro de reconhecimento e valorizagdo das diferengas,
ao qual correspondem, em grande medida, as politicas de revalorizacdo do lo-
cal, é necessario que a sociologia da educagao trabalhe “em busca de um novo
modelo de democratizagdo” (Derouet, 2010). As pistas enunciadas por Derouet
(2010) para o desenvolvimento desse trabalho dao como exemplo o que foi
conduzido por Ivor Goodson no Reino Unido (2003), entrevistando docentes
que vivenciaram a passagem das reformas democratizantes dos anos de 1970 a
reorganizacdo liberal do governo Thatcher e, em seguida, a implementagao da
Terceira Via. As primeiras conclusdes mostram o fosso que tem vindo a ser cava-
do entre as orientagdes impulsionadas na clpula do Estado e o sentido da acao
para os atores situados na base. O facto de ndo existir resisténcia organizada ndo
significa que as reformas estejam a passar no quotidiano, pois numa atmosfera
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geral de perda de referéncias, o quotidiano é feito de limitagao de riscos e de
evitacdo de conflitos.

Como sintetiza Derouet (2010), o processo de educagao nao pode ser pensa-
do somente dentro dos universos da razao e da justica formalmente definidos. A
“competéncia social” é essencial enquanto capacidade para discernir em cada
contexto e situagdo a referéncia pertinente, em termos de razao e de justiga,
mas também em termos éticos, morais, afetivos e emocionais. Esta “competén-
cia” parece ser uma condicdo essencial para que as escolas ndo sucumbam as
pressdes do gerencialismo e da performatividade. Baseados em perspetivas da
psicologia social e da sociologia, Clark, Higgins & Kohlberg (1991) consideram
que a cultura escolar é um dos mais importantes aspetos da educagao moral e
discutem o modo como as escolas podem desenvolver comunidades justas e in-
clusivas envolvendo processos democraticos de tomada de decisdo. O principal
foco da investigacao destes autores tem a ver com a forma como os alunos e os
professores resolvem democraticamente os problemas, procurando encarar as
escolas ndo apenas no sentido da sua contribuigdo para a cidadania democra-
tica, mas na perspetiva de as préprias escolas serem sociedades democraticas.

Estas perspetivas colocam varios desafios aos professores, aos alunos, as fa-
milias e a outros parceiros educativos das escolas: discernir as referéncias perti-
nentes para a construgdo de uma democracia comunicativa que valorize o acor-
do e a controvérsia; potenciar a relagao entre educagao e democracia, ndo se
deixando sucumbir a visdes e exigéncias contraditérias que tendem a excluir as
criangas da escola enquanto “mundo de vida”, entre outros. Em causa esta de-
fender as criangas da tirania que sobre elas é exercida através de padroes, metas,
exames e rankings desumanizadores.

Como podem as concegdes e préticas de democracia comunicativa contrariar
estas tendéncias colonizadoras da escola enquanto mundo de vida das criangas?
A este respeito, a escola nio mudou muito desde a sua génese. De uma forma
geral, o modelo de funcionamento e de organizacao da escola, com todas as
suas normas, regras e rotinas, continua a ser definido obsessivamente pelos adul-
tos, com base numa representagdo da crianga como menor, incompetente e sem
voz. A escola, as comunidades e as parcerias que tém o poder de decidir um
“bem comum local” ndo pode permitir que a infancia — termo que tem origem
no latim “infans” e que significa “o que nao fala” — sofra um retrocesso em rela-
¢ao a grande conquista que representou nos finais do século XX (1989) a adogao
da “Convencdo sobre os Direitos da Crianga”.
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