PARTICIPACAO DISCENTE E

SOCIALIZACAO NORMATIVA
NA PERSPECTIVA DE UMA SOCIOLOGIA DAS
ORGANIZACOES EDUCATIVAS

INTRODUCAO

. Namedidaem que o processo
de transmissdo de valores, como
um dos aspectos essenciais do
processo de socializagdo, pode im-
plicar conteiidos, objectivos e
préticas concretas diversificados -
quer quando se comparam so0-
ciedades, quer no interior de uma
mesma sociedade - é possivel falar
da existéncia de diferentes
orientagdes, formas ou
representa¢des de socializagdo
normativa.

Estas orientagdes na
transmissdo de valores, que em
geral “implicam n3o 36 aspectos
instrumentais distintos, como
também elementos tedricos
diferencidveis” (Serrano, 1988, p.
68), encontram-se j, em grande
medida, caracterizadas na litera-
tura. Todavia, parece-nos
indispensdvel fazer wuma
referéncia, ainda que sucinta, aos
tracos mais expressivos que per-
mitem definir e identificar
algumas tipologias de modo a pos-
sibilitar uma melhor compreensdo

* Instituto de Educacéo da
Universidade do Minho

Licinio C. Lima *

Almerindo Janela Afonso *

do texto.

E partindo deste quadro que
se procura estabelecer uma relagéo
entre os fendmenos de socializagdo
normativa e de participagdo dis-
cente no ambito da escola como
organizacgo. Tratando-se de uma
associagdo de problemdticas reali-
zada a posteriori, com base em
duasinvestigacdes produzidas au-
tonomamente por cada um dos
autores, ensaia-se aqui uma tenta-
tiva de articulagiio tebrica reme-
tendo a questdio, ainda pouco mais
que esbocada, para o quadro de
uma Sociologia das Organizacdes
Educativas. '

ALGUMAS REPRE SENTA-
COES DE SOCIALIZACAO
NORMATIVA EM CONTEXTO
PEDAGOGICO

@) endoutrinamento,
enquanto forma especifica de
socializagdo normativa praticada
em contexto pedagégico, tanto
pode significar o uso de métodos
de ensino autoritirios e a
existéncia de contetddos
programéticos que levam 2
aceitacdio acritica de crengas de
ordem moral, religiosa ou politica,

como se pode referir a intengdes
ou objectivos implicitos que visam
a promogao da passividade e o im-
pedimento do desenvolvimento
da compreensdo ou uso da racio-
nalidade. Na sintese de Downey e
Kelly (1982) “a esséncia do en-
doutrinamento é a auséncia dara-
cionalidade e a educagdo é jus-
tamente a sua presenga” (p. 61).
Todavia, quando se analisa o
endoutrinamento numa perspec-
tiva diacrénica, constata-se que
esta forma de socializacdo norma-
tiva foi confundida com o préprio
conceito e representacio social do
acto de ensinar, pelo menos até as
primeiras décadas do século XIX
{White, 1967; Reboul, 1977). Por
esta razdo muitos autores tém pro-
curado esclarecer a diferenga con-
ceptual entre ensinar e endoutri-
nar podendo afirmar-se que, ape-
sar da diversidade de critérios
propostos, a preocupagdo com 0
desenvolvimento do pensamento
ecom a defesa da racionalidade no
ensino sfio pontos de pleno con-
senso sobretudo entre aqueles que
seguem a tradicdo filos6fica anglo-

-saxdnica.

Também entre nds, e especi-
ficamenteno que se refere aos estu-
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dos sociolégicos que nas duas 1ilti-
mas décadas se realizaram sobre a
educacdo durante o Estado Novo, é
possivel  confirmar  esta
caracteristica essencial do en-
doutrinamento (ver por ex:
Mbénica, 1978; Stoer, 1982; Formo-
sinho, 1987).

Muitos autores, quer porque
acreditam que os valores sdo
essencialmente assuntos do foro
intimo dos individuos, quer
porque defendem que a natureza
classista da escola piiblica é razdo
suficiente para ndo se aceitar que
esta promova a socializacio de
uma forma intencional e explicita,
ou ainda porque consideram que
os métodos de transmissédo de va-
lores sdo frequentemente
contraditérios com os seus objecti-
vos, acabam por adoptar uma ati-
tude “laissez-faire” que se ca-
racteriza por ser favoravel a um
modelo de escola que s6 ensine
conhecimentos cientificos, objecti-
vos, racionais e empiricamente
verificdveis.

Deste modo, consideramos
estar perante uma representacao
de socializagdio normativa de tipo
“Jaissez-faire” sempre que 0s pro-
fessores abdiquem do seu papel de
agentes de socializag@io e deixem
que os alunos construam o seu
proprio sisterna axiolégico de uma
forma espontdnea, ou adoptem
uma atitude de indiferenga, pre-
tensa neutralidade ou ndo-
intervengdo, procurando limitar as
suas fungdes exclusivamente a
instrugdo ou transmissdo de co-
nhecimentos.

Retomando a tradigdo
filos6fica de E. Kant e ]. Rawls e
considerando mais importante a
estrutura ou forma do juizo moral
doque o seu contetido, L. Kohlberg
propde que a escola assuma a sua
fun¢io de socializacdo normativa
tomando como referéncias bésicas
o respeito pelo aluno enquanto
agente moral auténomo e a sua
implicagdo na discussdo aberta de
APRENDER. 11 . 1980 ., 30

dilemas morais propostos pelo
professor a partir desituagdes reais
ou hipotéticas, onde estejam em
conflito dois ou mais valores
universais.

Num dos dltimos textos em
que refere as principais razles
porque defende a democracia par-
ticipativa, Kohlberg (1987, p. 336)
propde que o professor ponha de
lado o poder autoritativo e adopte
uma atitude de racionalidade com
vistas ao exercicio do que chama
uma advocacia moral da justiga
(“moral advocacy of justice”).

Esta concepgdo de
socializagdo escolar que aqui de-
signamos de advocacia de valores,
e que normalmente é conhecida
como educacioc moral desen-

egatem
e

volvimentista ou perspectiva co-

gnitivo-desenvolvimentista, exige
ainda que aprépria escola se trans-
forme numa “comunidade justa”
para que este novo papel do pro-
fessor ndo esteja destinado a fra-
cassar.

Embora possa ser consi-
derada uma das mais sofisticadas
teorias sobre a problemdtica da
socializa¢do normativa em con-
texto pedagégico, a advocacia de
valores tem muitos pontos em
comum com outras propostas,
nomeadamente com a chamada
clarificacio de valores.

Como afirma o préprio
Kohlberg (1975) “a perspectiva
cognitivo-desenvolvimentista,

§
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tal como a clarificaciio de valores,
d4 énfase a discussdo aberta ou
socrdtica dos dilemas entre va-
lores e, (...) damesma forma que a
clarificagdo de valores, também a
perspectiva desenvolvimentista
se opde ao endoutrinamento”
(p. 673-74).

A clarificagio de wvalores
comeqou a desenvolver-se a partir
de meados da década de 60 com o
trabalho Values and Teaching de
L. Raths e colaboradores, os quais
ter-se-do inspirado no interior tra-
balho de J. Dewey (Pascual Ma-
rina, 1988, p. 32).

Na Optica da clarificacio de
valores o0s alunos devern aprender
um conjunto de procedimentos
que os ajudardo a exercitar as
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distintas fases do processo de
valoragio. Para isso, os profes-
sores devem propor actividades e
estratégias pedagdbgicas quelevem
os alunos a considerar vérias for-
mas alternativas de pensar e actuar
perante determinadas situacbes e
valores, eamediras consequéncias
dessas alternativas, de tal modo
queentreoutrasatitudes venhama
ser capazes de seleccionar livre-
mente 0s seus proprios valores,
afirma-los publicamente e actuar
de-acordo com eles. .
Kirschenbaum (1982) defineo
processo de valoragiio como “um
processo pelo qual aumentamos a
probabilidade de que, tanto a
nossa vida em geral como uma




qualquer decisdo particular ten-
ham, em primeiro lugar, um valor
para nés e, em segundo lugar,
sejam construtivas dentro do con-
texto social (p. 19).

J4 a educagiio de valores é
uma forma de socializagio norma-
tiva que se fundamenta na ideia de
que, “para além da pluralidade de
valores, desejivel numa so-
ciedade democritica, é possivel o
consenso em torno de um certo
niimero de valores” (Santos, 1985,
p. 112). Isto pressupde que os dife-
rentes grupos de cidadaos,
associagdes e comunidades locais
possam intervir directamente na
definigZio de alguns valores e que,
portanto, se privilegiem formas de
democracia participativa que de-
vem passar por modalidades de
intervencio “mais assentes na
pritica e nos comportamentos do

que na tomada de consciénciados.

valores existentes no individuo
através do livre debate e da
clarificagdo” (Id., ibid., p. 112).
Assim, aeducagio de valores,
que também pressupde a
transmissdo explicita de um con-
junto de valores previamente es-
tabelecidos, estd longe de signifi-
car, como acontece como endoutti-
namento, qualquer imposigdo
arbitréria de valores que sujeita o
educando a um papel de receptor
passivo, funcionariza o professor e
prescinde de qualquer en-
volvimento .da comunidade. Ao
contririo, a educacfio de valores
entendida ndo como designagdo
genérica que diga respeito in-
distintamente a qualquer forma de
transmissio de valores, mas como
perspectiva especifica de
socializacdo escolar, exige que
todos os que estdo directamente
interessados e implicados num de-
terminado projecto educativo pos-
sam intervir para definir a
natureza dos valores a escolhereas
formas da sua transmissdo.
Parece-nos indispensével, ao
falarmos de participagdo discente,

referirmos as fun¢des da educacio
e a problemdtica da socializacdo
em contexto pedagdgico e, conse-
quentemente, tornar clara a
origemea formadetransmissiode
valores que lhe so inerentes. Foio
que procurdmos fazer brevemente
nesta primeira parte para intro-
duzir a ideia de que as diferentes
formas de socializacio normativa
estabelecem, grosso modo, as fron-
teiras em que ¢ possivel inscrever
uma outra tipologia: a tipologia da
participa¢do discente.

A PARTICIPACAO DIS-
CENTE NO QUADRO DA
PARTICIPACAO NAS ORGA-
NIZACOES EDUCATIVAS

A luz da teoria da democracia
como participagio (ou democracia
participativa)a participagdo repre-
senta um dos mais importantes
instrumentos de realizagio da de-
mocracia, agora alargada as diver-
sas dreas e instituiges sociais. Ndo
se trata, apenas, de garantir a
democratizagio do Estado e a
participa¢do da sociedade civil no
funcionamento das suas
instituicBes politicas, mas deesten-
der o principio participativo as
organizagBes sociais onde, em
larga medida, se opera a
socializagdo dos individuos e se
modelam atitudes e compor-
tamentos favoraveis, ou
desfavordveis,” ao debate e i
discussio, a critica, A intervengic
activa na defesa de projectos.
Neste sentido, e face a diferentes
perspectivas tedricas e ideolégicas
de participagdo (cf. Dachler e Wil-
pert, 1978), é conveniente precisar
queoconceito de participacdo aqui
em causa nio é dissocidvel do
conceito de poder, implicando a
capacidade de intervenc¢do nos
processos de decisdo e ndo apenas
a consagracdo do direito de ser
ouvido ou de ser informado. Pers-
pectiva-se a participacio (na
decis3o) como forma de afirmagio

de diferentes valores e de diferen- -

tes projectos, eventualmente con-
flitantes entre si, e ndo como uma
tecnologia de gestido de conflitos
que, mais do que contribuir para a
sua superag#o, os acabard por sim-
plesmente evacuar até porque, em
dltima andlise, é incapaz de os
admitir.

Ao ser deslocada do terreno
das tecnologias de gestio e da
“engenharia” organizacional onde
com propriedade tem sido qualifi-
cada como “participagdo fun-
cional”, “pseudo-participagio”,
“participagdo ficticia”, etc., para a
problemitica do poder e para a
esfera politica, a participagdo nas
organizagdes educativas, particu-
larmente na escola, levanta
indimeros problemas. A escola
publica é tradicionalmente uma
organizagdo fechada sobre si
prépria, por mais que na estreia de
tedricos e pedagogos funcionalis-
tas seja considerada um “sistema
aberto”; é, particularmente em
Portugal, sujeita a um forte con-
trolo politico e administrativo le-
vado a cabo por uma
administragdo central (concen-
trada) que tem o exclusivo da (su-
per) producionormativa; é objecto
de imposigdc formal de um pro-
jecto educativo uniforme, ainda
que os contornos deste possam
parecer mal definidos; é altamente
estratificada e hierarquizada, a
todos os niveis {estatutdrios, cur-
riculares, sociais, culturais, etc.),
embora sob wum - discurso
democrético e igualitdrio que obs-
curece hierarquias, assimetrias de
poder e diferencas de status, e que
de outro modo, ao ganharem
maior visibilidade, seriam cer-
tamente geradoras de conflitos.

Incongruentes com um mo-
delo politico e organizacional que,
ndo obstante as mudancas opera-
das em Portugal nos iltimos
quinze anos, permanece nos seus
tracos fundamentais como
caracteristico da institui¢do escolar
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ptiblica, o discurso, a um primeiro
tempo politico, da escola
democrética, da gestdo

democritica e da participa¢do, eo-

discurso pedagégico (pretensa-
mente mais neutro) que se lhe
seguiu, consubstanciaram uma
solugio que exigird atento exame
tedrico e empirico.

A consensualidade discursi-
vamente obtida em torno da
participagdo dos actores educati-
vos, designadamente dos alunos,
ndo tem outra expressdo que ndc a
discursiva, mesmo quando esta
tenha sido traduzida por lei e se
manifeste prolixamente em
predmbulos, artigos e pardgrafos
da legislagio em vigor. Mesmo
entre os adeptos da participa¢do
discente parece situar-se actu-
almente numa encruzilhada - ora
se destaca o seu valor intrinseco e
formativo (socializagdo para a
participagiio, educagéo para a de-
mocracia; educacgdo civica, etc),
ora se cede objectivo (unilate-
ralmente definidos)} de
racionalizagdo, de eficicia e de
eficiéncia que logo a tornam
supérflua, quando ndo
contraditéria.

Reduzida a tecnologia
pedagodgica, aparentemente sem
contetido politico, a participagao
discente pode redundar numa
forma de participacio manipula-
tiva e de endoutrinamento. Enca-
rada na perspectiva politica,
traduzida em termos de governo
dainstituigdo escolar e de poder de
participagdo no processo de
decisdo, a participacdo discente
poderd vir a-ser remetida para
lugar secundéric face a
distribuigdo de poder que outros
actores educativos, mais influen-
tes, ndo deixardo de acautelar.

Até a0 momento, apds a fase
de mobilizaco de 1974-1975, o ac-
tual modelo de gestio
democritica das escolas mais do
que ter sido confrontado com estes
problemas parece ter simples-
APRENDER . 11. 1990, 32

mente procurado evitd-los. Com
efeito, pode-se afirmar que, glo-
balmente, n3o existe conflito
aberto e tentativa visivel de
negociacdo de participacfio, ou de
quotas de poder aberto e tentativa
visivel de negociagdo de
participagdo, ou de quotas de
poder de intervengdo/decisdo,
entre docentes ediscentes, noquea
direcgiio e gestdo das escolas de
ensino ndo superior diz respeito.
Ter4 o modelo conseguido gerar e
obter consensos que, par-
cialmente, denegam o0s seus
proprios pressupostos participati-
vos a nivel formal, ou terd o poder
central de que dimanou cooptado
certos actores para uma estratégia
de passividade e de ndo
participacdo da qual outros pu-
dessem vir a beneficiar? Terd a
administracio entregue o exclu-
sivo da gestdo das escolas.aos pro-
fessores (refor¢ande os seus
poderes de gestio e desta forma
protegendo-os de influéncias in-
ternas e externas) a custa da
intervencdo de outros actores
(alunos, pais,autarcas, etc.), a troco
da manutengdo, e em vdrios casos
do reforco, dos seus poderes de
direcgio?

Independentemente de estas
e outras hip6teses explicativas, a
investigar, é certo que a direcgdo,
externa as escolas, continua a ser
assegurada por uma instincia
supra-organizacional (a
administragio central) e que a
gestio democritica cedo foi trans-
formada numa gestdo de profes-
soTes com a aquiescéncia aparente
dos discentes e, até hd bem pouco
tempo, de outros potenciais par-
ticipantes externos. A participacdo
discente, definida nos termos em
que o foi, ndo representa actu-
almente um problema para o0s
préprios alunos. Decididamente
ndo se manifestam interessados
em aproveitar a “oferta participa-
tiva” e em explorar uma préticade
participacdo forjada, possivel-

mente, em termos ideolégicos nas
“longinquas” décadas de 60 e 70.
Recusaram uma participacdo sem
conteiido participativo substancial
e, frequentemente, recusam j o
préprio ritual eleitoral para o con-
selho directivo, A primeira vista,
esta demissdo, que enquanto re-
cusa de participar na eleicio de
representantes e de participar por
seu intermédio é também uma
recusa dos pilares fundamentais
do préprio modelo de gestdo, seria
realizada a crédito da maior, ou
pelo menos da mais activa
participagdo dos docentes. E
possivel que haja alguns ganhos
nesta matéria, mas a conhecida
situacdo da participagio docente e
designadamente as dificuldades
de eleicdo de conselhos directivos
parecem contrariar, pelo menos
parcialamente, este raciocinio. A
passividade, bastante generali-
zada dediscentes e de docentes em
matéria de gestdo das escolas estd
profundamente relacionada e ¢,
porventura, interdependente.
Importara estudar os $eus contor-
nos e as suas relacdes e, a haver
créditos, identificar os respectivos
credores.

Face a facilidade das
explicagdes estereotipadas, que
redundam afinal na culpabilizacdo
da geracdo jovem (ou da generali-
dade dos professores no caso da
participacdo docente) e escondem
muito mais do que aquilo que sdo-
capazes de revelar, importa es-
tudar o problema considerando o
contexto politico, as estruturas or-
ganizacionais, as relagles entre
diferentes actores educativos e
suas respectivas estratégias, a
condigdo social da juventude por-
tuguesa e os processos de
socializagio escolar e organi-
zacional e, obviamente, aprofun-
dar o quadro tedrico-conceptual
deestudo da participagdonaescola
como organizagdo. ‘

Procurando superar a difi-
culdade de transposi¢do de qua-




dros tedricos produzidos no
ambito de algumas das principais
ciéncias sociais que se t8m preocu-
pado com a problemitica da
participag3o, é proposto por Lima
{1988a) um meodelo conceptual
operat6rio que permite analisar o
fenémeno da participacio discente
no contexto da escola como
organizacdo (Cf. Figura 1). Este
modelo baseia-se, fundamen-
talmente, na combinagio de con-
ceitos de participagdo que podem
formar sequéncias congruentes do
tipo: participagdo indirecta, for-
mal, activa e convergente que
neste caso significard uma forma
de participagdo prevista e regu-
lamentada (formal) que admite a
intervengdo dos actores através de

PARTICIPACAD

representagdo (indirecta) na
construgdo de urn projecto comum
{convergente) e apoiada em ac¢Bes
e praticas concretas (activa); ou
ainda do tipo: participagio di-
recta, informal, activa e diver-
gente que agora passaa significara
existéncia de um processo de
participagdo pouco, ou incipiente-
mente mediado, por vezes i
margem das normas ou regu-
lamentos previstos na
organizacio, e que admite o con-

A — Directa

Al — Indirecta

fronto e a negociagio de uma
grande pluralidade de objectivos.
Destemodo, e dadaa flexibili-
dade do modelo, é permitida uma
grande variedade de arranjos con-
ceptuais internamente congruen-
tes, que, por sua vez, se tém reve-
lado isomérficos quando aplica-
dos a andlise de épocas distintas e
jA permitiram construir uma
“periodologia da participagio
discente” (Lima, 1988a).

PAR:I'ICIPACAO DISCENTE
E SOCIALIZACAO NORMA-
TIVA

A constru¢iode cadaumadas
tipologias atrds apresentadas, re-

Figura n. |

alizada em momentos distintos,
embora tenha considerado (de
forma mais implicita do que
explicita, é certo) a possibilidade
de articulagio de ambas as

- problemdticas, somente a esbogou

em termos muito genéricos. As-
sim, s6 em fase posterior 4 sua
formulagio e publicagio houve
oportunidade para proceder auma
andlise conjunta e a um trabalho
tedrico prévio que viriam a de-
monstrar, segundo os autores, o

interesse de prosseguir os estudos
de articulacdo. Trata-se portanto,
nesta fase, de uma tentativa de
(re)construcdo tedrica com base
nas duas propostas, admitindo-se
desde ja o interesse do exercicio e
as eventuais potencialidades
analiticas dele resultantes.
Admitem-se também, desde 4,
algumas dificuldades e mesmo a
necessidadede vir, maistarde, ain-
troduzir alteracbes e correcgdes
capazes de tornarem o aparelho
conceptual mais unificado e con-
gruente. Também o trabalho
empirico poderd, no futuro, forne-
cer importantes indicagdes acerca
da adequacio e da viabilidade
operativa do modelo de anilise.
Cré-se que tais trabalhos serdo

. . N.I — Convergente
Gl = Activa [ 13.2 — Divergente
B.l — Format
. D.1 — Convergente
C1 — DPass
e [ 1.1 — Divergenie
B N - D1 — Convergente
. Gl A [ D.1 — Divergente
B2 — Informal
- : r .l — Convergeate
L L. (2 = Passha L p2— Divergeate
[~ B _ . "1.1 — Convergente
CI = Activa [ .1 — Divergente
B.l — Formal
C2 — Passiv D.l - Convergenie
L s [ D.2 — Divergente
B . D.1 — Convergente
Cd — Activa D.2 — Divergente
B2 — Informal
. D.1 — Convergente
L [ € Passive 0.2 — Divergenle

mais proficuos se desenvolvidos
num quadro tebrico e disciplinar
que potencie os contributos da
organizacio e da administragdo
escolar (no caso da participacio
discente) e da sociologia da
educacio (no caso da socializagio
normativa), O quadro que se pers-
pectiva é o de uma sociologia das
organizagdes educativas como
espaco de encontro que ndo neces-
sariamenté como nova disciplina
nem simples jungdo das duas, mas
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sariamente como nova disciplina
nem simples jun¢do das duas, mas
antes como prética, capaz de inte-
grar e de desenvolver os contribu-
tos daquelas. Tendo os estudos
organizacionais € administrativos
em torno da escola, tradicio-
nalmente, sido sujeitos a perspecti-
vas normativistas e legalistas, a
interpretacdo juridica e ao sin-
cretismo entre o esfor¢o analitico, a
defesa programitica e a
intervengdo na politica educativa
(Lima, 1989), revelando forte
tendéncia para se centrarem na
morfologia organizacional e ele-
geremas estruturas como determi-
nantes; e tendo, por outro lado, os

trabalhos em sociologia da
educacdo versado muito pouco a
matéria organizacional (situacio a
que # aludia Olive Banks na
década de 60 e que com raras
excepgbes ndo foi alterada), des-
prezando frequentemente as
dimensdes organizacionais e ad-
ministrativas e ignorando certos
contextos relevantes, parece opor-
tuno, pelo menos em relagdo a
probleméticas de tipico interface
entre aquelas duas disciplinas,
procurar confluéncias tefricas,
reforgar competéncias analiticas e
alargar o ambito deandlisea outras
organizacdes educativas que nao
apenas a escola. Ndo sendo aqui o

lugar oportuno paradesenvolvera
questdo, ndo se deixa dea enunciar
a propdsito da problemitica ver-
sada neste texto e da perspectiva
emergente para os autores assim
que concentraram O0S primeiros
esforgos para o seu estudo.

Por agora procurdmos es-
tabelecer, tentativamente, uma
relac¢do entre alguns periodos rela-
tivamente distintos quanto a
participagdo discente, as princi-
pais caracteristicas dessa
participacdo e a orientagdo pre-
dominante no processo de
socializacio normativa (Cf.
Quadro 1).

QUADRO 1
Periodologia Caracteristicas Orientagio
da Participagdo da Participagdo Predominante na
Discente Socializagdo
Perfodo anterior Nao-participagio Endoutrinamento
ao 25 de Abril de
74

nério

Periodo revolucio-

Directa, informal,
activa e divergente

Endoutrinamento e
clarificacdo de valores

Pericdo de norma-
lizacio constitucio-
nal

Indirecta, activa,
formal e conver-
gente

Clarificacdo de valores
e “laissez-faire”

Periodo actual
{Inicio da década
de 80 até hoje}

Indirecta, passiva,
formal e conver-
gente

“Laissez-faire”
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Cabe salientar que, muito
embora o periodo anterior ao 25de
Abril de 1974 possa caracterizar-se
globalmente como um periodo de
nédo participagio; hd também que
referir a existéncia de espacos de
participagdo divergente sobretudo
quando ocorreram os movimentos
estudantis de contestagio ao re-
gime, :
Do mesmo modo, quando
dizemos que durante o perfodo
revoluciondrio a orientagio da
socializacdo normativa oscilou
entre ¢ endoutrinamento e a
clarificagio de valores referimo-
nos essencialmente ao facto de
haver neste perfodo um confronto
de valores muito acentuado e, pa-
ralelamente, uma forte tendéncia
para a inculcagfio ideolégica (em-
bora desinal contrério) a qual leva,
por exemplo, Stoer (1982) aafirmar
que os dois primeiros anos ap6s o
25 de Abril de 1974 marcam o “re-
torno a uma época em que 08 as-
pectos ideolégicos da educagio
foram predominantes (...)” (p. 85).

Com o decurso do periodo de
normaliza¢io constitucional e a
crescente regulamentagéo
burocrética da vida das escolas, a
participagio foi deixando de ser
divergente e activa até que se ins-
tala um periodo de participagiio
que frequentemente se esgota no
acto de escolha de representantes
para os cargos previstos para os
alunos nos 6rgdos de gestio da
escola. -

Dados  recentes (em
preparacdo para publicacdo) re-
colhidos por Lima, de
caracterizacio da participagio dis-
cente na segunda metade da
década de 80, apontam mesmo
para situacdes de ndo participagio
(a ndo representaciio no conselho
_directivo, por exemplo) sendo de
admitir uma transigio de uma
participagdo de tipo passivo para
uma ndo participacio, oquede um
pontodevista tebrico poderia indi-

ciar uma eventual mudanga de
orientacdo predominante na
socializagdo, de tipo “laissez-faire”
para o endoutrinamento.

A sitnagdio critica que ca-
racteriza a participacio discentena
gestio das escolas (e a ndo
participacdio na sua direccio, que
the é externa) aparece referida com
grande énfase em diversos docu-
mentos produzidos no 4mbito da
Comiss3o de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE). E, alids, o
diagndstico deste periodo que per-
mite compreender o modelo de
“educacio de valores” que na
nossa perspectiva é consagrado no
projecto de “Organizagio e
Administragio das Escolas do
Ensino Bdisico e Secunddrio”
elaborado por um grupo de tra-
balho no contextc da C.RS.E.
(Formosinho, J.; Fernandes, AS.; e

Lima, L.C.; 1988).

Um dos nicleos desta pro-
posta diz respeito A possibilidade
de cada escola elaborar o seu
proprio projecto educativo com a
participagdo da comunidade edu-

cativa, exercendo  assim
competéncias ao nivel da
“organiza¢#io da socializa¢do” eda
formacdo dos alunos nos valores
da democracia e da participacdo.

Para isso é defendido que a escola
deve oferecer modalidades
obrigatorias e facultativas para o
desenvolvimento pessoal e social
dos alunos promovendo a
participaco discente na direc¢io
da escola na gestdo da sala de aula,
nas actividades de animacio, etc.

Com efeito, embora a
dimensdo politica e institucional
da participagdo discente ndo possa
ser menosprezada, parece
indispensdvel conferir espagos e
conteidos concretos, a nivel
pedagbgico e na vivéncia quotidi-
ana da escola, de realiza¢io do
principio participativo. Neste sen-
tido, toda a organizagdo
pedagégica, e o nivel turma em
particular, deve estruturalmente
potenciar e permitir tal
intervengdo, -implicando uma
reorganiza¢io e uma reorientagdo

das estruturas pedagégicas com
repercurssdes ao nivel da prépria
constituicido do conselho
pedagégico. As propostas ja
avancadas (Lima, 1988b; Formo-
sinho, Fernandes, Lima, 1988)
parecem até ao momento ter des-
pertado pouca atengio e adesio
face as questdes importantes, mas
transformadas em questdes
maiores e quase exclusivas, da
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composigio do 6rgdo de direcgioe
da figura do 6rgdo de gestdo. Nio
obstante, a participacdo discente,
embora consagrada e decretada hi
cerca de quinze anos, permanece
por realizar com todas as
implicaces que tal facto acarreta
no dominio da socializagio dos
alunos para a vivéncia
democratica e para o exercicio da

cidadania. Trata-se, certamente, de’

um tipo particular de insucesso
educativo que as conhecidas taxas
de “insucesso escolar” ndo s6 ndo
contemplam mas também obs-
curecem. E possivel que outras
representacdes de socializagdo

n

i :!!l!
normativa, embora contraditérias
em relacdo ao préprio modelo de
gestio democrdtica, estejam en-
tretanto a fazer carreira e a obter
SUCESS0.

Em termos de investigagdo é
necessdrio explorar uma anilise
sociol6gica-organizacional da
escola que, atendendo embora as
especificidades de centralizagdo
do sistema de ensino e & ca-
pacidade de produgdo de normas
formais, impositivas e de aplicagdo
universal, por parte da
administragdio, escape aos deter-
minismos centrados no relevo da
ordem burocrdtica das conexdes
(normas - prdticas em conformi-
dade, objectivos - resultados,
planeamento-acgdo, efc.), sem a-
tender a outras ordens e a even-
tuais desconexdes (Weick, 1976).

APRENDER. 11. 1990 . 36

Em relagdo a estas, que possivel-
mente s6 ndo serdo identificadas se
ndo forem procuradas, é preciso
conferir-lhes significado através
de uma andlise ndo s6 dos contex-
tos, mas também dos actores e dos
grupos com expressao {(ainda que
nio aparente) na organizagio, das
relagdes de poder internas e exter-
nasaorganizagio,dasestratégiase
das préticas organizacionais efecti-
vas {que raramente tém sido es-
tudadas) e das regras produzidas
em contexto escolar. Isto significa
entre outras coisas, contrariar o ex-
clusivo da classificagdo (amais das
vezes a priori e sem exame

oy
~TT ay I

empirico) da escola como
organizagdo burocrdtica, mas
também a recusa liminar das res-
postas peremptérias do tipo “é
burocridtica / ndo é burocritica”,
bem como das perguntas que s6
podem conduzir aquele tipo de
respostas. Significa ainda nido
ceder a facilidade de classificacio
das desconexdes encontradas e das
provas de inconformidade por re-
curso ao rol das “disfuncbes” ou
das “patologias”, procurando pelo
contririo estuda-las com base em
modelos analiticos alternativos (e/
ou complementares), como por
exemplo 0 modelo politico ou o
modelo da ambiguidade e da
anarquia organizada (Cf., entre
outros, Ellstrom, 1983; Bush, 1986,
e ainda as criticas de Bell, 1980 e
Tyler, 1987).

Ao conduzir-se uma andlise

sociolégica das organiza¢Ses edu-
cativas ndo apenas centrada em
categorias do paradigma da buro-
cracia oudas suas “disfun¢des”, na
morfologia organizacional como
determinante ou na imposigdo
normativa e respectivo consen-
timento e conformidade, deparar-
se-4 com 0s actores, com a diversi-
dade de objectivos, interesses e
estratégias, com as suas lutas e
coaliz@es, etc. Mas também aqui, o
exclusivo do actor Crozieriano,
como categoria abstracta, rocando
por vezes os limites da
omnipoténcia e do voluntarismo,
participando mesmo nio partici-
pando (Crozier e Friedberg, 1977)e
movendo-se de forma pouco clara
num universo politico que sai algo
esbatido, quando ndo ignorado,
envolve perigos evidentes de
andlise. No actual estddio da teoria
organizacional é possivel que
algum hibridismo teorético seja
preferivel, enquanto esforgo
heuristico e tentativa de superagio
de dificuldades conhecidas no
panorama tedrico, & certeza das
explicagdes (pouco convincentes e
muite fragmentadas) resultantes

da exploragdo exclusiva de um
tinico modelo de andlise.

No caso da participagdo dis-
cente e da socializagdo normativa
em contexto escolar estamos pe-
rante fenémenos ancorados em
diferentes tipos de racionalidade -

a racionalidade técnico-
burocritica da administracio ha-
-de encontrar-se, e eventualmente
opdr-se, & racionalidade de dife-
rentes grupos e actores educativos,
ndo havendo razdo para, em ter-
mos de andlise, eleger uma em
prejuizo das outras ou para de-
clarar, a priori, o predominio efec-
tivo de uma ou de duas, sem antes
questionar 0s processos de decisdo
e de escolha de preferéncias or-
ganizacionais {(Cf., a este propdsito
o estimulante e j cldssico trabalho
de Cohen, March e Olsen, 1972).
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