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A escola: das “promessas” as “incertezas”

School: from “promises” to “uncertainties”

Rui Canario
rui.f.canario@netcabo.pt

Resumo: O periodo posterior a Segunda Guerra Mundial (os “Trinta Gloriosos”, 1945-1975)
é caracterizado pelo crescimento exponencial da oferta educativa escolar, como efeito
combinado do aumento da oferta (politicas publicas) e do aumento da procura (“corrida a
escola”). O fendmeno da “explosdo escolar” assinala um processo de democratizacdo de
acesso a escola que marca a passagem de uma escola elitista para uma escola de massas e
a sua entrada num “tempo de promessas”. No inicio dos anos setenta, se, por um lado, o
primeiro choque petrolifero marca o fim de um ciclo caracterizado pelas “ilusdes do progresso”
e pela tentativa de construcdo das “sociedades de abundancia”, o diagndstico da “crise
mundial da educacdo”, por outro lado, vem a coincidir com a verificacdo da faléncia das
promessas da escola. A investigacao socioldgica encarregou-se de demonstrar a inexisténcia,
quer de uma relacdo de linearidade entre as oportunidades educativas e as oportunidades
sociais, quer de uma relagdo linear entre democratizacdo do ensino e um acréscimo de
mobilidade social ascendente. O efeito conjugado da expansao dos sistemas escolares e das
mutagdes no mundo do trabalho tende a acentuar a discrepancia entre o aumento da
producdo de diplomas pela escola e a rarefacgdo de empregos correspondentes. E esta
evolucado, da qual decorre um processo de desvalorizagao dos diplomas escolares, que permite
falar da passagem de um “tempo de promessas” para um “tempo de incertezas”.

Palavras-chave: escola e mudanca, escola e trabalho, sentido do trabalho escolar.

Abstract: The period after World War II (“Thirty Glorious Years”, 1945-1975) is characterized
by an exponential growth in school supply as a joint effect of a simultaneous increase in
supply (public policy) and in demand. The “school boom” phenomenon indicates a process
of democratisation of the access to school, which marks a shift from an elitist school to a
mass school and the beginning of a “time of certainties”. In the early seventies, if it is true
that the first fuel crisis sets the end of a cycle characterized by the “illusion of progress” and
attempts to build “societies of abundance”, it is also true that the diagnosis of a “world crisis
in education” evidences the failure of the school promises. Sociological research has proved
that there is no linear relationship between educational opportunities and social opportunities,
on the one hand, and between the democratisation of education and ascending social
mobility, on the other hand. The joint effect of the expansion of school systems and of
changes in the labour world tends to deepen the discrepancy between an increase in the
school production of diplomas and a decrease in the jobs they certify for. This is the evolution
that explains the depreciation of school diplomas and at the same time enables us to speak
of a shift from a “time of promises” to a “time of uncertainties”.
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Em oposigdo a visdes naturaliza-
das que encaram a escola actual
como uma espécie de realidade in-
temporal, a construgdo da escola
como “objecto socioldgico” supde
que a sua emergeéncia seja historica-
mente situada. O nascimento histo-
rico dos modernos sistemas escola-
res ocorre no processo de transi¢cdo
das sociedades de Antigo Regime
para as modernas sociedades indus-
triais, fundadas no capitalismo libe-
ral e num sistema de Estados-Nagéo,
representando a escola ndo apenas
uma “inven¢ao historica”, mas uma
invengdo recente que corresponde a
“uma revolugdo nos modos de soci-
aliza¢@0”, ou seja, a uma forma dife-
rente de “fabricar o ser social” (Quei-
roz, 1995, p. 6). A construcao histori-
ca da escola moderna supde, por um
lado, a inveng¢@o da infancia e, por
outro lado, a emergéncia de uma re-
la¢do social inédita, a relagdo peda-
gbgica, exercida num lugar e num
tempo distintos das outras activida-
des sociais, submetida a regras de
natureza impessoal e que definem a
especificidade do modo de sociali-
zacdo escolar.

O nascimento histérico, a conso-
lida¢do e o desenvolvimento dos
modernos sistemas escolares situam-
se num contexto que ¢ indissocidvel
da dupla revolucao (liberal e indus-
trial) que marcou o final do século
XVIIIL Durante um largo periodo que,
cronologicamente, podemos situar
entre a Revolugdo Francesa ¢ o fim
da Primeira Grande Guerra, a escola
viveu o que, hoje, podemos retros-
pectivamente considerar uma “ida-
de de ouro”, que coincide com o apo-
geu do capitalismo liberal e que per-
manece no imaginario colectivo
como um referente a confrontar com
os “males” da escola actual. E essa
“idade de ouro” que designamos por
“tempo de certezas”, na medida em
que correspondeu, por um lado, aum
periodo de harmonia entre a escola e
0 seu contexto externo €, por outro

lado, a um periodo de harmonia e co-
eréncia internas entre as suas dife-
rentes dimensdes.

A escola num tempo de
“promessas”

O periodo posterior a Segunda
Guerra Mundial (os “Trinta Glorio-
s0s”, 1945-1975) é marcado pelo cres-
cimento exponencial da oferta edu-
cativa escolar, como efeito combina-
do do aumento da oferta (politicas
publicas) e do aumento da procura
(“corrida a escola”). O fenémeno da
“explosao escolar” assinala um pro-
cesso de democratizagdo de acesso
a escola que marca a passagem de
uma escola elitista para uma escola
de massas e a sua entrada num “tem-
po de promessas”. Com efeito, a ex-
pansdo quantitativa dos sistemas
escolares estava associado um pano
de fundo marcado pela euforia e o
optimismo em relagéo a escola, com
base na associag@o entre “mais es-
cola” e trés promessas: uma promes-
sa de desenvolvimento, uma promes-
sa de mobilidade social e uma pro-
messa de igualdade. Tendo como
fundamento e referente a teoria do
capital humano, as despesas com a
educagdo escolar configuravam-se
como um investimento de retorno
decisivo, quer do ponto de vista co-
lectivo, quer do individual. Em ter-
mos dos actores, a participagdo no
“jogo escolar” era percepcionada
como a participagdo num jogo de
soma positiva, ou seja, um jogo do
qual todos os participantes tém a
possibilidade de retirar ganhos.

A economia mundial, no periodo
compreendido entre o final da Segun-
da Guerra Mundial e o primeiro cho-
que petrolifero (inicio dos anos se-
tenta), cresceu de forma exponenci-
al, traduzindo-se numa era de pros-
peridade, sem paralelo na historia da
humanidade. Alguns indicadores,
enunciados pelo historiador Eric Ho-
bsbawm (1996), permitem ilustrar a

dimensédo do fenomeno: entre o ini-
cio dos anos 1950 e o inicio dos anos
1970, o comércio mundial de produ-
tos manufacturados multiplicou-se
por dez; as industrias de pesca tripli-
caram o volume das suas capturas, e
a producdo de cereais mais que du-
plicou, na América do Norte, Europa
e Leste Asiatico. Este aumento es-
pectacular da capacidade de produ-
zir bens esta associado, por um lado,
a novidades cientificas e tecnologi-
cas, por outro lado, a modalidades
de organizagao da producao que per-
mitiram substanciais acréscimos de
produtividade e, por outro ainda, a
um processo de crescimento econo-
mico baseado no acesso, aparente-
mente sem limites, a fontes de ener-
gia barata.

A este periodo de crescimento
econdmico esteve subjacente, no
caso dos paises mais ricos do Oci-
dente e do Hemisfério Norte, um mo-
delo de regulagdo econdmica e soci-
al que ficaria conhecido pela desig-
nacdo de regulagdo fordista e que
pode ser sintetizado nos tragos se-
guintes (Mercure, 2001): produgdo em
massa, com base em economias de
escala de bens estandardizados que
alimentam um consumo de massa,
sustentados por um regime salarial
em que o crescimento dos saldrios
acompanha o crescimento dos ga-
nhos de produtividade e num qua-
dro de vinculos laborais estaveis e
de, praticamente, pleno emprego. A
conflitualidade social ¢ amortecida
pelo papel regulador do Estado Pro-
vidéncia, que assegura mecanismos
de redistribui¢@o da riqueza produzi-
da sob a forma de um acesso genera-
lizado a bens e servigos sociais (sau-
de, educacdo, lazeres, seguranca so-
cial), sendo este compromisso social
construido em torno de uma articula-
¢do entre o capitalismo industrial e a
democracia politica, s6 abalado a par-
tir dos anos setenta. Este periodo de
crescimento econdmico representa o
auge de uma visdo optimista do futu-
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ro, fundada numa ideia de progresso
que se traduz numa ideologia desen-
volvimentista. Deixa de haver a pers-
pectiva da alternancia entre bons ¢
maus momentos ou a necessidade de
conquistar uma posig¢do social e de-
fendé-la. O horizonte normal de cada
cidaddo ¢ o de esperar uma melhoria
regular e constante das suas condi-
¢oes de vida. Como escreveu Ray-
mond Aron (1969, p. 226), aquilo que
passa a ser considerado como o “cur-
so normal das coisas” é que “a pro-
dugdo e os rendimentos aumentem
de ano para ano e que cada geragdo
disponha de um volume de bens mais
consideravel do que a geragao pre-
cedente”.

A “explosdo escolar” que marcou
este periodo, em especial nos anos
60, corresponde ao reconhecimento
do crescimento dos sistemas educa-
tivos como factor econdmico de pri-
meira importancia. Estabelecendo-se
uma associagdo entre o0 progresso
economico e a elevagao geral dos ni-
veis de qualificac@o escolar das po-
pulagdes, as despesas com a educa-
¢do passam a ser encaradas, na opti-
ca da teoria do capital humano, como
um investimento, € esse investimen-
to como uma condi¢do do desenvol-
vimento, necessariamente impulsio-
nada pelo Estado. E nesta perspecti-
va que o Estado Educador, que do-
minou a escola do tempo das certe-
zas, adquire as caracteristicas de um
Estado Desenvolvimentista que gere
um sistema educativo percebido
como uma grande empresa. A cons-
trugdo de uma escola de massas é
realizada, neste periodo, a imagem
dos mesmos principios reguladores
presentes na produ¢@o econdmica: a
producdo em massa, com a tentativa
de realizar economias de escala e
ganhos de produtividade através do
incentivo a inovagao tecnologica. Em
sintese, organizam-se sistemas edu-
cativos “com as caracteristicas tipi-
cas da produ¢do em grande escala,
ou seja, de um modelo industrial”, o

que esta, alids, na origem da expres-
sdo usada na época de “industria do
ensino” (Delamotte, 1998, p. 118).

No inicio dos anos setenta, se, por
um lado, o primeiro choque petrolife-
ro marca o fim de um ciclo marcado
pelas “ilusdes do progresso” e pela
tentativa de construcdo das “socie-
dades de abundancia”, o diagnosti-
co da “crise mundial da educacdo”,
por outro lado, vem a coincidir com a
verificagdo da faléncia das promes-
sas da escola.

A investigagdo socioldgica encar-
regou-se de demonstrar a inexistén-
cia, quer de uma relago de linearida-
de entre as oportunidades educati-
vas e as oportunidades sociais, quer
de uma relagdo linear entre democra-
tizagdo do ensino e um acréscimo de
mobilidade social ascendente. A so-
ciologia da “reprodu¢@o” pds em evi-
déncia o efeito reprodutor e amplifi-
cador das desigualdades sociais, de-
sempenhado pelo sistema escolar. Na
medida em que se democratiza, a es-
cola compromete-se com a produgéo
de desigualdades sociais e deixa de
poder ser vista como uma institui¢ao
justa num mundo injusto. Como es-
creveu Frangois Dubet (1998), “a es-
cola perdeu a sua inocéncia”.

O fim da energia barata, primeiro
choque petrolifero, marca o confron-
to com os “limites do crescimento”.
Porém, a ideologia desenvolvimentis-
ta ndo esta apenas confrontada com
o caracter finito dos recursos natu-
rais (nomeadamente energéticos), o
que cria um problema de in-puts, ela
esta também confrontada com os efei-
tos devastadores deste modelo de
desenvolvimento sobre recursos na-
turais indispensaveis a vida, como o
ar e a dgua, o que cria ou faz com que
se consciencialize um problema de
out-puts. No que se refere a atmosfe-
ra, veja-se, a titulo ilustrativo, os nu-
meros avangados por Hobsbawm
(1996, p. 260-261): as emissdes de di-
oxido de carbono quase triplicaram,
entre 1950 e 1973, enquanto que, no

mesmo periodo, subiu em flecha a
produgdo de clorofluorocarbonos,
produtos quimicos que afectam a ca-
mada de ozono. Estes efeitos negati-
vos sobre o ambiente sdo comuns
aos processos de crescimento eco-
ndémico e da producio industrial, afec-
tando com dimensdo equivalente,
quer o “campo ocidental”, quer o
“campo socialista”.

No que concerne a escola, como o
futuro imediato viria a confirmar, a
expansdo rapida da escolarizacdo de
massas, alargada aos publicos adul-
tos, nao se traduziu numa generaliza-
¢do do “bem-estar” a escala mundial,
nem na ultrapassagem do fosso que
separava os paises “desenvolvidos”
dos que se encontravam “em vias de
desenvolvimento” ou em situagio de
“subdesenvolvimento”. Crescem as
criticas ao modelo de desenvolvimen-
to, a medida que emergem as “desilu-
sdes do progresso”, em que se de-
nuncia o desperdicio e a alienagdo
das sociedades de consumo (Baudri-
llard, 1970) e em que se toma consci-
éncia da miragem representada pelo
mito das “sociedades de abundan-
cia” (Galbraith, 1963). Da euforia co-
meca a deslizar-se para uma decep-
¢do que culminaria no reconhecimen-
to actual de que vivemos em socie-
dades “doentes do progresso” (Fer-
ro, 1999).

Se a promessa e o modelo de de-
senvolvimento, associados a expan-
sdo da oferta escolar e educativa,
cedo comegaram a frustrar as expec-
tativas que alimentaram uma euforia,
porventura desajustada, também as
promessas relacionadas com um
acréscimo significativo das taxas de
mobilidade social ascendente e com
uma reducdo das desigualdades so-
ciais foram postas em causa, na fase
final deste periodo. Com efeito, des-
de cedo, nos anos 1960, estudos ex-
tensivos permitiram colocar em evi-
déncia processos de produgdo de
desigualdades escolares, articuladas
com a producdo de desigualdades
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sociais expressas sob a forma de
“macro regularidades persistentes”
(Duru-Bellat, 2000), as quais decor-
rem da soma do diferencial de valor
escolar acumulado (desigualdade de
resultados) aos efeitos das escolhas
feitas ao longo do percurso escolar
(estratégias dos actores). A persis-
téncia desta desigualdade social pe-
rante a escola ganhou um lugar cen-
tral no debate socioldgico e politico
da época, na medida em que, como
refere Boudon (2001), esta desigual-
dade era percepcionada ndo s6 como
persistente e importante, mas, sobre-
tudo, como ilegitima.

Paradoxalmente, a0 mesmo tem-
po que abre as portas e democratiza
0 acesso, tornando-se, portanto,
menos elitista, a escola, por efeito
conjugado das expectativas criadas
e da critica demolidora a que ¢ sub-
metida, ¢ percepcionada como um
aparelho ideolégico do Estado (Al-
thusser, 1970) que, através de meca-
nismos de violéncia simbdlica, asse-
gura a reprodugio social das desi-
gualdades. Ao contrario do que acon-
tecia no “tempo das certezas” ¢ na
medida em que comparticipa na pro-
ducdo de desigualdades, a escola
passa a ser percepcionada como pro-
dutora de injustica, o que ndo suce-
dia quando estas se situavam a mon-
tante da escola. Como afirmam Du-
bet e Martucelli (1998, p. 152), “[a]
massificagdo escolar mudou a natu-
reza da escola”.

A escola num tempo de
“incertezas”

O desencanto com a escola am-
plificou-se durante o ultimo quartel
do século XX, em resultado das mu-
dangas que afectaram os sectores
economico, politico e social. Este
conjunto de mudancas profundas
afectou a juventude de forma muito
particular, nomeadamente, no que diz
respeito a natureza da sua relacdo,
quer com a escola, quer com o mer-

cado de trabalho: passou-se de uma
relacdo marcada pela previsibilidade
para uma relacdo em que predomina
a incerteza. Esta situago, se, por um
lado, é objectiva, é, por outro lado,
vivida subjectivamente com softi-
mento, uma vez que a incerteza ¢ o
mais dificil de todos os estados psi-
coldgicos porque corresponde aque-
le em que “ndo ¢ possivel fazer pla-
nos para o futuro e em que ¢ neces-
sario agir com base numa confianga
cega na sorte ou na entrega ao curso
dos acontecimentos” (Heilbroner,
1986, p. 162).

Do ponto de vista econdémico,
acelerou-se o processo de integra-
¢do supranacional como fenémeno
de ambito mundial no qual se integra
a construcdo da Unido Europeia. O
reforco e autonomia do capital finan-
ceiro sdo concomitantes com a des-
locagdo dos centros de poder para
os grandes grupos econdmicos in-
ternacionais e para 6rgdos de regu-
lagdo supranacionais (Banco Mun-
dial, FMI, OCDE, etc.), 0 que implica
um declinio, em principio irreversi-
vel, dos “velhos” Estados Nacionais,
que permanecem, contudo, como um
dos referentes principais da identi-
dade e da missdo histdrica da esco-
la, enquanto institui¢do. Segundo
numeros avancados por Sousa San-
tos (2001, p. 36), a integrag@o econo-
mica supranacional, marcada por um
crescente predominio da logica fi-
nanceira na esfera da economia, tam-
bém se traduz num processo de con-
centragdo do poder econdomico num
reduzido niimero de grandes empre-
sas de ambito multinacional: das 100
maiores economias do mundo, cerca
de metade sdo empresas multinacio-
nais; 70% do comércio mundial esta
sob o controlo de 500 empresas; e
metade do investimento estrangeiro
¢ iniciativa de apenas 1% das empre-
sas multinacionais.

Este vasto processo de transfor-
magdo, vulgarmente designado por
“globalizagdo” ou “mundializagido”,

pode ser sintetizado (Mercure, 2001)
com o enunciado de algumas mudan-
cas-chave e respectivas consequén-
cias que, no essencial, dizem respei-
to a uma progressiva liberalizagio
dos mercados, traduzida na liberali-
zagdo das divisas e dos movimentos
de capitais, independentemente das
fronteiras nacionais. Esta mutag@o,
que correspondeu a uma escolha
politica consentida e conduzida pe-
las autoridades politicas nacionais,
produziu, como consequéncia, uma
submiss@o das politicas estatais a
racionalidade de uma economia ca-
pitalista mundializada, com repercus-
sdes directas na compressao das
despesas publicas, na privatizacdo
de servigos colectivos, na redugdo
das protecgdes sociais e na desre-
gulac@o do mercado de trabalho.

O progressivo apagamento do
papel do Estado Nacional, face a
emergéncia de modos de governo
que transcendem as fronteiras naci-
onais, ¢ hoje um fendmeno observa-
vel a olho nu, em cuja verificagio as
analises da economia, da sociologia
e da ciéncia politica convergem (Gi-
ddens, 2000; Habermas, 2000; Sousa
Santos, 2001; Wallerstein, 1999). En-
quanto a actividade humana perma-
neceu confinada e regulada no qua-
dro de um territério delimitado de
forma precisa por fronteiras fisicas
bem identificaveis, a existéncia € a
fun¢do do Estado Nacional consti-
tuiram, nas palavras de Rifkin (2001,
p. 269-274), “uma espécie de evidén-
cia”. A progressiva desterritorializa-
¢do da economia num contexto mun-
dializado alterou profundamente esta
situacdo: retirou aos Estados Nacio-
nais a capacidade de controlarem os
fluxos no interior das suas fronteiras
e com os espacos exteriores e redu-
ziu a sua ac¢do a um estatuto cada
vez mais marginal, o que ndo signifi-
ca, necessariamente, pouco impor-
tante. A sua missdo fundamental pas-
sou a consistir em assegurar a me-
lhor integragdo possivel da sua so-
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ciedade no quadro mundial, ou seja,
em contribuir para a concretizagdo
de uma “sociedade mundo”, a que
corresponde um “mercado mundial,
unico e auto-regulado” (Mercure,
2001, p. 15).

O “declinio” ou o “fim” do Esta-
do Nacional consagra uma mutagéo
com consequéncias importantes no
plano da actividade politica. Do pon-
to de vista de Giddens (2000, p. 72),
o declinio do Estado Nacional apa-
rece associado aquilo que ele desig-
na por “paradoxo da democracia”: ao
mesmo tempo que o regime demo-
cratico supostamente se expande no
mundo ou ¢ objecto de uma tentati-
va de sistematica “exportacdo”, as-
sim cresce a desilusdo quanto ao re-
gime de democracia — “Na maioria
dos paises ocidentais os niveis de
confian¢a nos politicos t€ém vindo a
decrescer nos anos recentes”.

De facto, a distancia crescente
entre a soberania tedrica e a sobera-
nia real, ao nivel nacional, modifica o
estatuto do pessoal politico dirigen-
te, bem como a sua relagdo com a
sua fonte de legitimidade politica, os
eleitores. Como assinalam Crouch e
Streeck (1996), o poder politico naci-
onal tem de responder perante duas
instancias distintas, por um lado, o
seu eleitorado nacional, por outro
lado, o mercado internacional de ca-
pitais:

Pouco inclinados a revelar aos seus
eleitores o “vergonhoso segredo” da
sua impoténcia para decidir sobre as
politicas econdmicas do seu pais, 0s
governos precisam de conseguir, de
uma forma ou de outra, extrair do pro-
cesso democratico politicas confor-
mes a vontade geral dos mercados
(Crouch e Streeck,1996, p. 20).

Ainda segundo estes autores, a
politica de integracéo europeia cons-
titui um exemplo bem ilustrativo do
modo como o discurso sobre a so-
berania nacional pode coexistir com,
e servir, um processo de liberaliza-

¢do e de integracdo econdémica su-
pranacional.

As transformagdes que, de modo
sumario, estamos a caracterizar tém
implicagdes importantes no campo
da educagdo. Esta em causa a cria-
¢do de uma nova ordem que altera e
torna obsoletos os sistemas educa-
tivos concebidos num quadro estri-
tamente nacional. As suas missdes
de reprodug@o de uma cultura e de
uma forg¢a de trabalho nacionais dei-
xam de fazer sentido numa perspec-
tiva globalizada. A finalidade de cons-
truir uma coeso nacional cede, pro-
gressivamente, o lugar a subordina-
¢do das politicas educativas a crité-
rios de natureza econdmica (aumen-
to da produtividade e da competiti-
vidade) no quadro de um mercado
unico. De igual modo, a passagem
de um paradigma da qualificagdo para
um paradigma da competéncia — a
passagem de um regime de defini¢ao
clara de qualificagdes sancionadas
por um diploma escolar que corres-
ponde a posi¢des estatutarias preci-
sas para um regime mais fluido de
competéncias definidas em contexto
de trabalho — representa, segundo
Martucelli (2001, p. 309), uma “ero-
sdo da centralidade da escola no
monopolio legitimo da certificagio de
conhecimentos”.

O declinio do Estado Nacional ¢
coincidente com a ruptura do com-
promisso politico que, no periodo
fordista, sustentara o desenvolvi-
mento do Estado Providéncia, o qual
permitiria uma articulagdo harmonio-
sa entre o crescimento e a integra-
¢do social.

Os novos tempos marcam uma
tendéncia inversa, a do desmantela-
mento dos Estados de Bem-Estar
(Habermas, 2000), com consequén-
cias ao nivel dos processos de rup-
tura do laco social que estdo no cer-
ne da designada “exclusdo social”.
As transformagdes no mundo do tra-
balho (desemprego estrutural de
massas e precariza¢ao dos vinculos

laborais) fazem evoluir sociedades
baseadas no pleno emprego para
sociedades “doentes” do trabalho
(De Bandt et al., 1995). As contradi-
¢oes entre 0s que t€ém emprego € 0s
que estdo subempregados ou exclu-
idos do mercado de trabalho confi-
guram modalidades de dualizagido
social que estdo associadas a uma
crescente incapacidade reivindicati-
va por parte dos assalariados e a uma
crescente fraqueza das instancias
sindicais. Como mostrou Jodo Ber-
nardo (2000), num mundo marcado
pela transnacionalizagdo do capital
e pela fragmentagdo dos trabalhado-
res, os sindicatos tradicionais difi-
cilmente encontram um lugar. A dua-
lizagdo social que decorre das altera-
¢des no mundo do trabalho é com-
plementada por processos de duali-
zacao social decorrentes da “espaci-
aliza¢20” dos problemas sociais, ex-
pressos nas sociedades ricas por
verdadeiros fenomenos de segrega-
¢do social e de criacdo de ghettos
(Dubet e Lapeyronnie, 1992; Mas-
sey e Denton, 1995; Mingione, 1996).
A “metamorfose” da questdo social
aparece, assim, ligada a um fenome-
no ndo desconhecido que marcou a
primeira fase da modernidade e que,
para usar a terminologia de Castel
(1995), corresponde ao regresso da
“vulnerabilidade de massa”.

Esta crise do mundo do trabalho
¢ concomitante, quer com a capaci-
dade para aumentar globalmente o
volume de riqueza produzida, quer
com o crescimento, a todos os ni-
veis, de desigualdades que alimen-
tam novos tipos de conflitualidade
social. Para o socidélogo Anthony
Giddens (2000), “a desigualdade
cada vez mais acentuada ¢ o mais
grave dos problemas que a comuni-
dade internacional tem de enfrentar’:
no quadro de uma “‘aldeia global”,
vivemos um processo de “pilhagem
global” (p. 26). Por sua vez, para Bo-
aventura de Sousa Santos (2001, p.
39), ¢ hoje evidente que “a iniquida-
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de da distribuicdo da riqueza mundi-
al se agravou nas duas ultimas déca-
das”.

O efeito conjugado da expansdo
dos sistemas escolares e das muta-
¢des no mundo do trabalho tende a
acentuar a discrepancia entre o au-
mento da produgdo de diplomas pela
escola e a rarefaccdo de empregos
correspondentes. E esta evolugdo,
da qual decorre um processo de des-
valorizagdo dos diplomas escolares,
que permite falar da passagem de um
“tempo de promessas” para um “tem-
po de incertezas”. A desvalorizagdo
dos diplomas, na medida em que di-
minui a sua rentabilidade no merca-
do de trabalho, aumenta os niveis de
frustracdo de uma maioria social que
mantém com a escola uma relacdo
fundada na “utilidade” dos estudos,
em termos da obtencdo de um esta-
tuto social e rendimentos elevados.
Numa sociedade hierarquizada, mar-
cada por um crescente desajuste en-
tre o sistema de produgdo de diplo-
mas, o sistema de produgio de em-
pregos e a impossibilidade de garan-
tir a sua adequagio reciproca, a es-
cola é colocada perante uma contra-
dicdo insoluvel, a de ndo lhe ser pos-
sivel “democratizar o elitismo” (ex-
pressao de Bernard Charlot), o que
constituiria a inica forma de respon-
der positivamente as expectativas
nela depositadas.

Esta situagdo nova conduz a alte-
rar o quadro de vida da juventude,
assim como o modo como sdo per-
cepcionados a escola, o mundo do
trabalho e a relac@o entre ambos. Para
os jovens, o desemprego constitui
uma “ameacga omnipresente”, mas a
precariedade ¢ ja bem real, assistin-
do-se a proliferacdo de formas atipi-
cas de emprego que hoje marcam os
processos de transicdo para a vida
activa (Alves, 1998). Esta situagao ¢
confirmada empiricamente no mais
recente trabalho de Machado Pais
(2001, p. 15), segundo o qual os jo-
vens vivem “um tempo de instabili-

dades e incertezas”, em que encon-
trar trabalho “é uma lotaria”, e se
véem confrontados com a necessi-
dade de rodopiar “por uma multipli-
cidade de trabalhos precarios, inter-
valando inser¢des provisdrias no
mundo do trabalho com desinser¢des
periddicas”. O mesmo quadro geral
e a mesma evolugdo tendencial na
relacdo com a escola e com o merca-
do de trabalho sdo empiricamente
documentados pelo trabalho de Ana
Cristina Palos (2002) que, sobre este
tema, realizou um estudo de caso na
ilha Terceira.

Nao surpreende, assim, que, para
utilizar os termos de Machado Pais,
aescola passe a funcionar como “um
parque de estacionamento” de po-
tenciais desempregados, funcionan-
do o prolongamento dos estudos (no
contexto da escola ou da formacao
profissional) como uma panaceia
para conter artificialmente os proble-
mas do desemprego e do subempre-
go que tendem a assumir um carac-
ter endémico e a ser minorados atra-
vés das politicas de educagdo e de
formacgao (Green, 1997).

Escola: do elitismo a
exclusao relativa

E com o processo de democrati-
zacdo e massificacdo da escola que €
possivel assinalar o ponto de vira-
gem que marca o irreversivel rompi-
mento do equilibrio que caracteriza-
va a “escola das certezas” e a evolu-
¢do para uma dupla perda de coerén-
cia da escola. Por um lado, essa per-
da de coeréncia é externa, na medida
em que a escola foi historicamente
produzida em consonancia com um
mundo que deixou de existir: o capi-
talismo liberal fundado num sistema
de Estados-Nacdo viu o seu termo
com o conflito mundial de 1914-1918.
Por outro lado, essa perda de coe-
réncia € interna, na medida em que o
funcionamento interno da escola ndo
¢é compativel com a diversidade dos

publicos com que passou a estar
confrontada nem com as missdes
“impossiveis” que lhe sdo atribuidas.

Seguindo a obra de Dubet ¢ Mar-
tucelli (1998), podemos considerar
que o aspecto central da mutacdo
sofrida pela escola reside na sua
abertura a novos publicos e na mu-
danca operada nos modos de selec-
¢do. Num quadro de “igualdade de
oportunidades”, a seleccdo deixou
de ser predominantemente social
para passar a ser predominantemen-
te escolar ou, pelo menos, percebida
como tal. A competi¢do, antes neu-
tralizada pela seleccdo social anteri-
or aos estudos, “deslocou-se para
uma competicio interna ao sistema”,
dando origem a um “modo de selec-
¢do pelo insucesso” e a multiplica-
¢do de niveis de seleccdo, indutores
de “um crescimento geométrico das
desigualdades iniciais” (Dubet e
Martucelli, 1998, p. 40-41). De uma
selec¢ao dos “melhores”, que carac-
terizou a escola (elitista) das “certe-
7as”, passou-se para um processo
selectivo orientado para a “exclusdo”
dos piores, por exclusdo relativa. A
democratizacao do acesso a percur-
sos escolares mais longos traduziu-
se ndo apenas numa desvalorizacdo
dos diplomas, mas também numa
“translac¢@o” das desigualdades
para niveis superiores do sistema
escolar, nomeadamente, para os en-
sinos secundario e superior, pela
multiplicagdo de vias e opgdes de
desigual valor — evolucdo comum
aos principais paises europeus
(Duru-Bellat e Kieffer, 1999).

A estes mecanismos internos rela-
cionados com o processo de selec-
¢o escolar somam-se as desigualda-
des decorrentes da conjugacdo de
fenomenos de segregacdo espacial
urbana com fenomenos de segrega-
¢do escolar baseados na diferencia-
¢do entre estabelecimentos de ensi-
no e em comportamentos de “evita-
mento” de certas escolas e suas po-
pulagdes por parte de professores,
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alunos e familias (Oberti, 1999; Van
Zanten, 2001). As politicas de discri-
minacdo positiva de base territorial,
como ¢ o caso das ZEP, em Franga, ou
dos TEIP, em Portugal (Canario et al.,
2001), revelaram-se decepcionantes
quanto a sua capacidade de corrigir ou
atenuar as desigualdades, situando-se,
como refere ironicamente Gérard Chau-
veau (1999), entre a “discriminac¢do
positiva” e a... “discriminagao”.

Esta evolugio, que pde em causa
os principios de integra¢do social
que marcaram a “escola das certe-
zas”, esta associada a emergéncia de
novas formas de regulacdo relacio-
nadas com a propria evolugdo do
papel e da natureza do Estado, en-
tendido no quadro nacional. As no-
vas formas de regulacdo apresentam
como trago comum o facto de se re-
conhecer o estabelecimento de ensi-
no como a unidade crucial de gestdo
do sistema, o que se traduz em politi-
cas de autonomia e descentralizacao.
Estas politicas podem representar
uma légica de mudanga, interna ao
velho Estado Nacional, que procura
tornar difusos os focos de conflito,
regulando-os a nivel local ou bus-
cando modalidades de legitimidade
compensatéria (Delamotte, 1998).
Elas podem representar, também, em
diferentes graus, processos de im-
portacao de logicas de mercado para
os sistemas escolares (Barroso, 2003;
Barroso e Viseu, 2003). Em qualquer
dos casos, estamos perante uma evo-
lugdo que conduz de uma regulagéo
a priori, baseada na conformidade
das normas, para uma regulagdo a
posteriori, baseada nos resultados.
A gestdo dos problemas e dos con-
flitos tende a ser delegada na perife-
ria, quer nos estabelecimentos de
ensino, quer nos actores sociais,
enquanto individuos (Dubet, 2002).

Num contexto de mutagio gene-
ralizada das instancias de socializa-
¢do normativa, a escola partilha de
um fenémeno geral de “desinstituci-
onaliza¢ao” que ¢ indissociavel do

declinio da sua articulagdo com o
Estado-Nacgdo, entendido como a
unidade coerente de um sistema po-
litico com um sistema de valores. Para
alguns, a escola ja ndo é uma insti-
tuigdo e, quer a organizagdo €sco-
lar, quer a forma escolar, aparecem
feridas de uma irreversivel obsoles-
céncia. No quadro de um esgotamen-
to do “programa institucional” (Du-
bet, 2002), os actores sociais nas es-
colas passam de uma logica de de-
sempenho de um papel para a de um
processo de constru¢do da sua ex-
periéncia escolar, sendo a conse-
quéncia mais importante desta muta-
¢do a de colocar como central o traba-
lho de construgdo do sentido do tra-
balho realizado na escola por profes-
sores e por alunos. Trata-se de algo
que ¢ dificultado por uma perda de
legitimidade que decorre do fosso
cada vez maior entre as expectativas
sociais depositadas na escola ¢ as
possibilidades da sua concretizagao.

No passado mais recente, o de-
bate sobre a escola (e a educagdo em
geral) tem vindo a estruturar-se em
torno de um conjunto de conceitos
como a “qualidade”, a “avalia¢do”, a
“empresarizacdo”, a “inovagdo”, os
quais configuram um diagndstico
sobre os males da escola centrado
na questdo da eficacia. Ora o proble-
ma central da escola €, essencialmen-
te, um problema de défice de legiti-
midade, o que condiciona o princi-
pal requisito para que a escola seja
eficaz: a construgido de um sentido
positivo para o trabalho que é reali-
zado. As crescentes manifestagdes
de “recusa” de aprender por parte
de frac¢des importantes da popula-
¢do escolar exprimem-se na “violén-
cia escolar”, na “indisciplina”, no
absentismo, no abandono e nos bai-
xos niveis de literacia apds muitos
anos de escola.

Do ponto de vista dos professo-
res, sdo, igualmente, conhecidas as
manifestagdes e as consequéncias
do “mal-estar docente” traduzido em

modalidades de “soliddo” e “softi-
mento”. Se, “mais do que agir sobre
a pratica, o professor tende a ser agi-
do por ela” e se essa pratica ndo ¢,
portanto, vivida “como um produto
da sua accdo e da sua palavra” (Cor-
reia e Matos, 2001), o professor trans-
forma-se num “agente”, que € o opos-
to de um “autor”. Claro estd que o
professor s6 poderd ser um “autor”
se orientar o seu trabalho para que
os alunos também o possam ser. O
défice de sentido é algo de comum a
professores e a alunos, prisioneiros,
ambos ¢ em conjunto, dos mesmos
problemas ¢ dos mesmos constran-
gimentos, ou seja, ¢ empiricamente
observavel “uma forte homologia
entre a experiéncia dos professores
eados alunos” (Dubet, 2002, p. 165).
Isto significa, por um lado, que a
construcdo de uma outra profissio-
nalidade para os professores nao ¢
prévia, mas, sim, concomitante com
a constru¢do de uma outra relagéo
com os alunos e que estes, na sua
qualidade de criangas e jovens (e ndo
apenas de alunos), deverdo deseja-
velmente passar a categoria de alia-
dos, deixando de ser encarados como
“o problema”.

A escola tem futuro?

O problema da escola pode ser
sintetizado em trés facetas: a escola,
na configuragao historica que conhe-
cemos (baseada num saber cumula-
tivo e revelado) ¢ obsoleta, padece
de um défice de sentido para os que
nela trabalham (professores e alunos)
e ¢ marcada, ainda, por um défice de
legitimidade social, na medida em que
faz o contrario do que diz (reproduz
e acentua desigualdades, fabrica ex-
clusdo relativa). Nao ¢ possivel adi-
vinhar nem prever o futuro da esco-
la, mas & possivel problematiza-lo. E
nesta perspectiva que pode ser fe-
cundo e pertinente imaginar uma
“outra” escola, a partir de uma criti-
ca ao que existe. Deste ponto de vis-
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ta, a construgdo da escola do futuro
podera ser pensada a partir de trés
finalidades fundamentais:

* A de construir uma escola onde
se aprenda pelo trabalho e ndo
para o trabalho, contrariando a
subordinagdo funcional da edu-
cacdo escolar a racionalidade eco-
némica vigente. E na medida em
que o aluno passa a condi¢do de
produtor que nos afastamos de
uma concep¢ao molecular e trans-
missiva da aprendizagem, evolu-
indo da repeti¢do de informagao
para a produgdo de saber;

* A de fazer da escola um sitio

onde se desenvolva e estimule o

gosto pelo acto intelectual de

aprender, cuja importancia decor-
rerd do seu valor de uso para “ler”

e intervir no mundo e nio dos

beneficios materiais ou simbolicos

que promete no futuro;

* A de transformar a escola num

sitio em que se ganha gosto pela

politica, isto €, onde se vive a de-
mocracia, onde se aprende a ser

intolerante com as injustigas ¢ a

exercer o direito a palavra, usan-

do-a para pensar o mundo e nele
intervir.

A transformacgio da escola actu-
al implica agir em trés planos distin-
tos:

* Pensar a escola a partir do ndo

escolar. A experiéncia mostra que

a escola é muito dificilmente mo-

dificavel, a partir da sua propria

logica. A maior parte das aprendi-
zagens significativas realizam-se
fora da escola, de modo informal,

e sera fecundo que a escola pos-

sa ser contaminada por essas pra-

ticas educativas que, hoje, nos
aparecem como portadoras de fu-
turo.

 Desalienar o trabalho escolar,

favorecendo o seu exercico como

uma “expressao de si”, quer dizer,
como uma obra, o que permitira
passar do enfado ao prazer.

* Pensar a escola a partir de um

projecto de sociedade, com base
numa ideia do que queremos que
sejam a vida e o devir colectivos.
Nao sera possivel uma escola que
promova a realizagdo da pessoa
humana, livre de tiranias e de ex-
ploracdo, numa sociedade basea-
da em valores e pressupostos que
sejam o seu oposto.

Os professores e os alunos sio,
em conjunto, prisioneiros dos pro-
blemas e constrangimentos que de-
correm do défice de sentido das si-
tuagdes escolares. A construgdo de
uma outra relagdo com o saber, por
parte dos alunos, e de uma outra for-
ma de viver a profissdo, por parte dos
professores, tém de ser feitas a par.
A escola erigiu historicamente, como
requisito prévio da aprendizagem, a
transformacao das criangas e dos jo-
vens em alunos. Construir a escola
do futuro supde, pois, a adopcao do
procedimento inverso: transformar
os alunos em pessoas. SO nestas con-
di¢des a escola podera assumir-se,
para todos, como um lugar de hospi-
talidade.

Referéncias

ALTHUSSER, L. 1970. Idéologie et
appareils idéologiques de I’Etat: sur la
reproduction des conditions de la
production. La Pensée, jun.:3-21.

ALVES, N. 1998. Escola e trabalho: atitu-
des, projectos e trajectorias. /n: M.
VILLAVERDE CABRAL; J. MACHA-
DO PAIS (coord.), Jovens portugueses
de hoje. Lisboa, Celta, p. 53-133.

ARON, R. 1969. Les désillusions du
progreés: essai sur la dialectique de la
modernité. Paris, Gallimard, 379 p.

BARROSO, J. (org.). 2003. 4 escola puiblica:
regulacdo, desregulagdo, privatizagdo.
Porto, Asa, 192 p.

BARROSO, J.; VISEU, S. 2003. A emer-
géncia de um mercado educativo no
planeamento da rede escolar: de uma
regulac@o pela oferta a uma regulacdo
pela procura. Educagdo e Sociedade,
24(84):897-921.

BAUDRILLARD, J. 1970. La société de
consommation. Paris, Denoel, 318 p.

BERNARDO, J. 2000. Transnacionalizagéo

do capital e fragmentagdo dos traba-
lhadores. Sao Paulo, Boitempo, 98 p.

BOUDON, R. 2001. Les causes de I’inégalité
des chances scolaires. In: R. BOUDON,
N. BULLE; M. CHERKAOUI (dir.),
Ecole et société: les paradoxes de la
démocratie. Paris, PUF, p. 151-170.

CANARIO, R.; ALVES, N.; ROLO, C.
2001. Escola e exclusdo social: para
uma andlise critica da politica Teip.
Lisboa, Educa, 163 p.

CASTEL, R. 1995. Les métamorphoses
de la question sociale: une chronique
du salariat. Paris, Fayard, 490 p.

CHAUVEAU, G. 1999. Les ZEP, entre
discrimination et discrimination positive.
Mouvements, 5:62-70.

CORREIA, J.A.; MATOS, M. 2001. Soli-
dées e solidariedades nos quotidianos
dos professores. Porto, Asa, 224 p.

CROUCH, C.; STREECK, W. (dir.). 1996.
Les capitalismes en Europe. Paris, La
Découverte, 275 p.

DE BANDT, J.; DEJOURS, C.; DUBAR,
C. 1995. La France malade du travail.
Paris, Bayard, 207 p.

DELAMOTTE, E. 1998. Une introduction
a la pensée économique en éducation.
Paris, PUF, 224 p.

DUBET, F. 1998. Avant-propos. In: A.
BARRERE; N. SEMBEL, Sociologie
de l’éducation. Paris, Nathan, p. 4-8.

DUBET, F. 2002. Le déclin de [’institution.
Paris, Seuil, 422 p.

DUBET, F.; LAPEYRONNIE, D. 1992. Les
quartiers d’exil. Paris, Seuil, 246 p.
DUBET, F.; MARTUCELLI, D. 1998.
Dans quelle société vivons-nous? Pa-

ris, Seuil, 322 p.

DURU-BELLAT, M.; KIEFFER, A. 1999.
Regards sur I’éducation dans trois pays
européens: ouverture des systemes et
déplacement des inégalités. Mouvements,
5:20-28.

DURU-BELLAT, M. 2000. L’analyse des
inégalités de carrieres scolaires: pertinence
et résistance des paradigmes des années
soixante-dix. Education et Sociétés,
5:25-41.

FERRO, M. 1999. 4s sociedades doentes
do progresso. Lisboa, Instituto Piaget,
230 p.

GALBRAITH, J.K. 1963. 4 sociedade da
abunddncia. Lisboa, Sa da Costa, 306 p.

GIDDENS, A. 2000. O mundo na era da
globalizagdo. Lisboa, Presenca, 91 p.

GREEN, A. 1997. Education, globalization
and the Nation State. London, MacMillan
Press, 216 p.

Educacdo Unisinos



A escola: das “promessas” as “incertezas”

HABERMAS, J. 2000. Aprés I’Etat-nation:
une nouvelle constellation politique.
Paris, Fayard, 157 p.

HEILBRONER, R.L. 1986. Le capitalisme:
nature et logique. Paris, Atlas/Econé-
mica, 184 p.

HOBSBAWM, E. 1996. 4 era dos extre-
mos. Lisboa, Editorial Presenca, 607 p.

MARTUCELLI, D. 2001. Evolution des
problématiques: études sociologiques
des fonctions de I’école. L année
Sociologique, 50(2):297-318.

MASSEY, D.S.; DENTON, N.A. 1995.
American apartheid. Paris, Descartes
et Cie, 384 p.

MERCURE, D. (dir.). 2001. Une société
monde? Les dynamiques sociales de la
mondialisation. Bruxelles, De Boeck,
335 p.

MINGIONE, E. (ed.). 1996. Urban poverty
and the underclass. Oxford, Blackwell
Publishers, 448 p.

OBERTI, M. 1999. Ségrégation dans
I’école et dans la ville. Mouvements,
5:37-45.

PAIS, J. M. 2001. Ganchos, tachos e bis-
cates. Porto, Ambar, 437 p-

PALOS, A. C. 2002. Os jovens, a educagdo e
o trabalho: estratégias de escolarizagdo
e projectos de futuro (o caso de jovens
agorianos). Angra do Heroismo. Disser-
tagdo de doutoramento. Universidade dos
Acores, 386 p.

QUEIROZ, J-M. 1995. L’école et ses
sociologies. Paris, Nathan, 128 p.
RIFKIN, J. 2001. 4 era do acesso: a revo-
lu¢do da Nova Economia. Lisboa, Pre-

senca, 364 p.

SANTOS, B.S. 2001. Os processos de
globalizagdo. /n: B.S. SANTOS (org.),
Globalizagdo: fatalidade ou utopia?
Porto, Afrontamento, p. 31-106.

VAN ZANTEN, A. 2001. L’école de la
périphérie: scolarité et ségrégation en
banlieue. Paris, PUF, 424 p.

WALLERSTEIN, 1. 1999. L'apres libéralisme:
essai sur un systeme-monde a réinventer.
Paris, Editions de 1’Aube, 218 p.

Submetido em.: 03/01/2008
Aceito em: 27/07/2008

Rui Canario

Universidade de Lisboa

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagao

Alameda da Universidade

1649-013, Lisboa, Portugal

volume 12, nimero 2, maio « agosto 2008



