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Em busca de uma identidade perdida:
o estudo qualitativo das culturas de escola

Rui Gomes*

Resumo: Este artigo interroga as escolas a partir das metdforas. dos valores e das
imagens que sustentam a sua percepgio como objectos de conhecimento social.
Utilizando aiguns dos conceitos e operadores que tém permitido a renovagio da
sociologia das organizagdes, salienta as suas potencialidades na compreensio das
duas questdes centrais de um estudo realizado num estabelecimento do ensino secun-
ddrio: a heterogeneidade cultural que o habita e as rela¢Bes profissionais que o
atravessam.

Caracteristicas do estudo

No ambito de um projecto mais vasto de diagnéstico organizacional de dois
estabelecimentos do ensino secundario, procedemos a identificagdo das culturas
organizacionais e das identidades profissionais partilhadas pelos professores.
Recorrendo aos conceitos articuladores de cultura e identidade e simultaneamen-
te a conceitos de médio alcance, descrevemos numa primeira fase e interpretamos
na segunda. Fases que nfo representam aqui qualquer estatuto de precedéncia
epistemoldégica, mas antes um procedimento metodologico que observa e activa
de diferentes formas e Angulos os campos de significagdo das dimensdes anali-
ticas para, mais tarde, os reconstruir como uma configuracio giobal.

Fases e dispositivos de colheita de dados

Os dois casos em estudo compreenderam diversas fases, de entre as quais
devemos distinguir os trabalhos exploratérios iniciais, de contacto extensivo,
marcados por um olhar do tipo «travelling» e por alguma errincia, e outros
estudos mais focados, de tipo intensivo, marcados por um olhar ora de grande
plano ora de plano de pormenor. Praticando durante seis meses uma metodolo-
gia de investigacio ndo participante mas com uma forte componente etnogréfica,
utilizaram-se técnicas de recolha de dados que inclniram a andlise documental
de arquivos e actas dos érgdos de gestdo da escola, as conversas informais sem
gravagdo, a observagio distanciada de reunides de professores e de reunides com
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actores externos a escola, a observacdo directa nao sistemdtica da vida quotidi-
ana da escola, as entrevistas gravadas e os questionérios (Cf. Gomes, 1993).

Na segunda fase da pesquisa e a0 mesmo tempo que se fazia o tratamento
do material recolhido através da andlise documental, visto que em termos cro-
noldgicos esta fase se imbricou com a antecedente, foram constitufdos os guides
das entrevistas semi-estruturadas. Optdmos por este tipo de entrevista porque,
por um lado, tinhamos constituido um corpus suficiente de informac¢do que nos
permitia construir um conjunto de questdes contextualizadas e relevantes para a
problemadtica do estudo e, por outro lado, pretendiamos tratar certos temas com
todos os entrevistados. A entrevista semi-estruturada, orientada que estd por
uma listagem inicial de questdes, mas permitindo, simultaneamente, a tlexibi-
lizagdo da sua sequéncia e do léxico utilizado, garantiu-nos a articulagdo da
problemdtica e da informacéo inicial com a mundividéncia de cada entrevistado
e as novas ideias e informagdes entretando surgidas.

Foram realizadas entrevistas individuais e em grupo com finalidades seme-
lhantes mas com especificagdes e procedimentos diferenciados em fungdo do
contexto social e escolar em que se realizaram. A comunalidade de finalidades
pode ser explicitada a partir de duas orientagdes principais:

(a) aprofundar a identifica¢do dos contetidos das culturas organizacionais e
das identidades profissionais tendo em consideracdo a andlise documental e os
dados da pesquisa etnogréfica entretanto recenseados;

(b) descobrir novas pistas de andlise acerca das seis dimensdes estruturadoras
da cultura organizacional que contribuissem eventualmente para a sua refor-
mulagdo ou completamento.

Foram realizadas 6 entrevistas individuais e uma em grupo em cada escola, num
total de 12 entrevistas individuais e 2 entrevistas em grupo. As entrevistas em grupo
foram realizadas com o Grupo do Projecto de escola de cada escola. Os entrevistados
individuais foram seleccionados a partir do «snowball approach» (Selling et al., 1976;
Bemard, 1989), servindo como consigna de estimulo para a indicag@o do entrevistado
seguinte pelo entrevistado que o precedeu o seu «papel chave» na escola e a «con-
cordancia» ou «discordéncia» com as opinides expressas pelo préprio. Constituindo o
«snowball approach» uma forma nfo probabilistica de constituir uma amostra, nao se
podendo estimar por isso a probabilidade de escolha de cada individuo da populagio,
introduzimos outros quatro critérios concordantes com a nossa problemdtica, a saber:
(a) critério disciplinar; (b) critério profissional; (c) critério hierdrquico; (d) critério de
tempo de servi¢o no estabelecimento de ensino.

As entrevistas: no limbo da escola

Cultura organizacional ou subculturas organizacionais?

A apresentag@o da sintese segue os grandes blocos organizadores das entre-
vistas: (1) percep¢do da escola; (2) explicagdo da dinfmica organizacional; (3)
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avaliac@o dos valores organizacionais; (4) identidade da organizacéo; (5) orien-
tacdo do comportamento organizacional e (6) identidade profissional. Neste artigo
apresenta-se apenas a andlise da dimensdo percep¢do (vd. Gomes, 1993).

Percepciao da escola
As metiforas

Como ¢ referido por Morgan (1986), as organizacdes tém geralmente metiforas a
sustentar a sua percep¢ao como objectos do conhecimento social geral ou situado. Este
campo metaférico pode ser activado directa ou indirectamente junto dos sujeitos desse
conhecimento social. A nossa opg¢io consistiu em activar indirectamente o campo
metaférico, situando-o e procurando estabelecer relagdes de semelhanga imaginativas
entre as imagens da escola e outros campos de significado. O recurso a metdfora como
processo de desenvolvimento da argumentacdo e de extensdo do pensamento revelard
muitas vezes metdforas inertes e «naturais», integrando na linguagem normal do
quotidiano aquilo que no inicio foi uma tentativa de ampliar o campo de sentidos. Com
0 uso muito frequente, a erosdo do pensamento metaférico perde o seu papel heuristico
para ganhar em literalidade. Desta forma, a activacdo indirecta do campo metaférico
pareceu mais adequada pois permitiu mobilizar e distinguir as metdforas activas das
metéforas literais, as metéforas usadas para consumo publico das metaforas usadas no
discurso privado.

A percepgdo da escola que emerge da andlise das entrevistas semi-estruturadas
gravadas e das conversas informais ndo gravadas pode ser estruturada em torno
de quatro metéforas centrais: (a) a metdfora mecénica; (b) a metafora comunitéaria;
(c) a metatora do mercado e (d) a metifora das relagoes piblicas.

A metdfora mecdnica

A metdfora mecdnica confere uma especificidade ao estabelecimento de
ensino e é utilizada de forma diversa pelos professores entrevistados. Trata-se de
uma metédfora que imagina a escola como uma mdquina e ora vem associada a
atributos positivos da escola ora serve para marcar o que ¢ negativo.

No primeiro caso, a metdfora serve para explicitar as caracteristicas de
estabilidade, permanéncia, organiza¢io e controle do trabalho da escola. Tendo
por referéncia principal os 6rgéos de gestdo da escola, a sua utilizacfio aparece
associada a principios civicos universais representados por outras instdncias que
contém e ultrapassam os Orgdos da escola. Seguindo o principio das «caixas
chinesas», os seres colectivos que vivificam a metdfora sdo equivalentes na
medida em que se encaixam sucessivaniente em espa¢os maiores também eles
colectivos porque representam uma vontade geral supraordenada.

«Portanto, olhe eu acho que, pronto, a nossa relagcdo, quer com os colegas quer com
os outros orgdos sdo razodveis|...] Inicialmente houve uns problemas essencialmente
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no que diz respeito ao cumprimento de certas regras de funcionamento que fizessem
a mdquina funcionar... Nos vinhamos de novo, nunca tinhamos estado no CD e, na
primeira reunido geral de professores que houve, eu referi, de facto, que iriamos
cumprir a lei, e tal e tal. Tentdmos mudar a justificacdo das faltas, ter uma certa
exigéncia. Houve, de facto, quem ndo aceitasse bem mas, pronto, depois as coisas
foram passando normalmente. E preciso haver uma regra para todos» (Profes-
sora B1).

«Para além de algumas inovagbes que vamos introduzindo é imprescindivel manter
alguma estabilidade. A existéncia de curriculos nacionais é um bom exemplo da
necessidade de ndo abandonar a mdquina escolar & ambigdo do particularismo. E
que, na prdtica, como «Para além de algumas inovagdes que vamos introduzindo é
imprescindivel manter alguma estabilidade. A existéncia de curriculos nacionais é um
bom exemplo da necessidade de ndo abandonar a mdquina escolar & ambigdo do
particularismo. E que, na prdtica, como as escolas n@o tém ou néo querem ter, ou
acham que até nem € pertinente ter meios para propor curriculos alternativos, na
prdtica o que ia acontecer € que havia um curriculo geral que cada escola interpretava
como entendia, para fazer & sua maneira. Isso punha em causa a necessdria igual-
dade». (Professora B7; entrevista do Grupo de Projecto)

No segundo caso, a metdfora é utilizada como amplificador de alguns atributos
negativos da escola. A maquina burocritica aparece a limitar e entravar a flexi-
bilidade e adaptabilidade da escola.

«Eu acho que a organizacdo da escola centra-se mais em burocracias, se assim se
pode dizer, ndo é? A mdquina fica pesada néo é de organizar em termos pedagdgicos,
porque se Vé que os professores podem organizar e organizaram coisas diferentes,
ndo é? [...] Eu acho que os professores ai conseguiram mobilizar outros professores
e parte do meio que achou que aquilo era uma coisa esquisita. Mas houve falta de
informagao e de flexibilidade por culpa da tal burocracia». (Professora B3)

Nao se pode compreender a metifora mecéinica sem reconhecer que a lin-
guagem metaférica, ao contrdrio da linguagem técnica, aproxima a teoria dos
factos. E, ao fazé-lo, ndo descreve nem questiona, antes declara e convence. As
proposicdes sdo substituidas por imagens, as descri¢bes por analogias. E o que
acontece quando se trata de apresentar as pessoas colectivas € 0s seus represen-
tantes dentro da escola. A metdfora mecénica coloca-nos no interior de um
mundo civico em que se acede a um estado de grandeza sacrificando os interes-
ses particulares e imediatos, pondo os interesses colectivos a frente dos interesses
individuais. Todavia, a rentincia ao particularismo deve ter um retorno. Os di-
reitos e obrigacBes devem ser criados a partir de um acto no qual se exprima a
vontade de todos. Os futuros representantes devem ter o poder de transformar os
interesses de cada um no interesse colectivo. Para que este poder possa ser
legitimado deve exercer-se a partir das formas legais. Assim, o CD néo deve ser
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nomeado mas eleito, ndo deve ser uma justaposi¢do de individuos mas uma
equipa que adere a um projecto.

«Foi um desafio lancado. O Conselho Directivo anterior estava a cessar fungies,
tinham cd estado uma série de anos e perguntaram-me se eu ndo gostaria de ficar.’é
como um desafio, vé, pensa. De facto, alguns mecanismos da escola comecavam a
ndo funcionar. Eu tive muito receio, pensei muito sinceramente em ndo vir. Na altura
até era o ano em que eu ia casar, um ano cheio de modifica¢bes e eu estive muito
hesitante entre aceitar ou ndo. E, entdo, eu sé aceitaria no caso de ser com uma
equipa que eu conhecia. Até aqui, geralmente, as elei¢des para o Conselho Directivo
eram por nomeagdo.[...] De forma que tentei contactar alguns colegas e, pronto,
conseguimos formar uma lista. Depois foi preciso organizar as elei¢des e tentdmos
que se apresentassem mais listas. Formdmos a lista, sujeitdmo-nos as eleigdes e
viemos. No inicio foi muito dificil...» (Professora B1)

Mas este suplemento de legitimidade que permite a uns poucos falar em
nome do bem comum tem um contraponto no ambiente de desumanidade e
controle que provoca, na recusa dos interesses e objectivos particulares dos
arupos que reclama e na rigidez de ac¢io que propde.

«Num primeiro momento, o cumprimento das normas e dos regulamentos teve um papel
importante. Nos procuramos que isso Seja cumprido da mesma forma. Talvez devido a
nossa inexperiéncia as coisas tenham sido colocadas e ditas de uma forma que poderia ter
chocado alguém. Depois as coisas foram passando, foram vendo que nds éramos humanos
e, pronto, ficou tudo bem. Nés também comegdmos a dar atengdo a outras coisas, claro...
Os projectos comecaram a aparecer e mesmo aqueles que ndo tinham o nosso completo
acordo tiveram a nossa colaboragdo nas actividades e em tudo. Agora, nds procuramos, de
facto, exercer um certo controle sobre as coisas porque, numa escola com cento e oitenta
professores e dois mil e seiscentos alunos quase, isso é muito importante. Mesmo assim
existem muitas coisas que nos escapam e nds sé podemos proceder posteriormente para que
as coisas ndo emperrem...» (Professora B1)

- metdfora comunitdria

A metédfora comunitdria amplia o sentido do que na escola é da ordem dos
2208 pessoais, do saber que é em primeiro lugar saber-ser afectivo, baseado
~uma relagdo de favor que valoriza os critérios relacionados com o caricter ¢ a
situagdo pessoal de alunos e professores. E a metafora dominante, forma de
enunciar que serve para actualizar a pacificagdo da escola. O seu espago refe-
rencial é a comunidade local e o espago estrutural a familia. Como todas as
metédforas a sua pregnincia depende da ambiguidade que permite. Com efeito,
hd diversos tipos de familia e de comunidades. A metéfora traduz-se tanto na
énfase da comunhdo de opinides e da mobilizagdo dos diferentes membros da
comunidade como na critica quando estas caracterfsiticas estdo ausentes.
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O sistema de significados que vem associado & metdfora inclui analogias
acessérias importantes como é o caso das nogdes dicotémicas abertura-fecho. A
escola s6 pode sobreviver enquanto comunidade se se abrir as influéncias ex-
teriores. Neste caso estamos diante de um espago estrutural distante das familias
do tipo «ninho» (Kellerhals & Montandon, 1991), mas associado ao universo
rural de onde os alunos s@o originarios.

«Hd uma componente fortemente rural, parcialmente rural, aqui em relagdo aos
nossos alunos. Parcialmente quer dizer que sdo as pessoas que 1€m o5 terrenos, mas
trabalham aqui em [...]. Em termos socioculturais, se quiser, hd uma desvalorizagdo
muito grande dos saberes de algumas dessas pessoas. As vezes é aré uma auto-
desvalorizacdo, ndo é? Estou-me a lembrar que é vulgar os alunos acharem que
ndo... esse tipo de alunos que 1ém um vocabuldrio as vezes mais reduzido, que ndo
contactou com certos meios, achar que tem muito pouco para dizer e entdo os pais
ainda tém menos, ndo é? Muitas vezes isto passa também — ndo quer dizer que seja
sempre — mas passa em algumas circunsidncias pela revalorizagdo desse patrimo-
nio, desse manancial de saber. Eu estou-me a lembrar de wna coisa que se fez hd uns
anos, duas alids, uma que era “A Vida no Tempo dos Nossos Avds” — lembras-te?
tu participaste — e a outra sobre a Agricultura, em que eram turmas maioritariamente
constituidas, de facto, por alunos de fora da cidade e, Id estd, pronto, ndo se fez
depender a actividade disso. Mas hd aqui, hd um espirito por irds e esse espirito é
de que, até para os préprios alunos, para eles perceberem que os seus pais, 0S5 seus
avds, a sua comunidade, ndo os envergonham necessariamente e que sdo pessoas que
tambénm 1ém coisas a dizer e também podem prestar o seu contributo a escola».
(Professora B8; entrevista do Grupo de Projecto)

Neste mundo doméstico convocado pela metifora comunitiria a natureza &
inventariada a partir da recolha de narrativas, de histérias extraordindrias ou episddios
ordinérios. O trabalho € evocado através de colecgGes de objectos dignos de serem
conservados porque se inscrevem numa hierarquia comunitdria que deve ser respeitada.

«Nesse caso foi através da cedéncia de instrumentos agricolas, num dos casos, da
descricdo para os alunos, da descri¢do dos principais trabalhos agricolas tal como
eles eram feitos no passado e as alteracdes entretanto introduzidas, de lendas, de
histérias e de outras coisas desse género. Também no tempo dos nossos avds se
procedeu de modo semelhante. Também numas monografias, que houve um ano em
que realmente se fizeram, em relagdo as terras onde eles moravam e depois fez-se um
coléquio na escola com presidentes das Juntas de freguesia, pdrocos, etc. Portanio,
hd aqui, se quiser, uma ideia, a ideia de que hd uma comunidade, um manancial de
conhecimentos, de experiéncias que ¢ preciso valorizar, ndo é?» (Professora B9;
entrevista do Grupo de Projecto).

Nao obstante, o principio visado pelo compromisso de abertura torna-se
precario quando ndo pode ser relacionado a qualquer forma de bem comum
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constitutiva de uma verdadeira comunidade dentro das paredes da escola. Neste
entendimento, a comunidade é, antes de tudo, fechamento. Deve cuidar-se a
fortiori da coesfio social e do bem-estar da comunidade escolar para que a
comunhfo com o meio seja possivel. A ligagdo com o meio € garantida pelos
alunos. Um dos professores entrevistados, ao comentar a importancia relativa
dos valores individualistas e de cooperacgdo, acentua a nogdo de fechamento para

poder evidenciar o sentido comunitério.

«Eu acho que hd pouca cooperagdo entre os professores. dentro até do préprio grupo
disciplinar. Pensemos, por exemplo, que hd vdrios professores que leccionam a mesma
matéria, a mesma cadeira, os mesmos anos, ndo hd una ligacdo entre esses profes-
sores para saber a melhor forma de lidar com o aluno ou de expor aquela matéria.
Cada um faz como acha melhor e esconde um bocadinho o que estd a fazer do outro.
Eu acho que isso é uma coisa que marcou um bocado a minha vida. Eu ndo estava
habituada a esse tipo de trabalho. Estava habituada a outro tipo de trabalho. De
maneira gue para mim, eu fiqguei um bocado surpresa. Como é que se pode falar em
abertura ao meio se a prdpria escola tem dificuldades em comportar-se como uma
comunidade. E preciso que os professores se sintam bem, que os alunos se sintam
bem, como numa comunidade. S6 depois podemos falar em verdadeira abertura».
(Professora B3).

Ao contrério de outras metéforas, a procura do que € justo € epitomizada pelas
relagBes pessoais. O exercicio da ac¢do de cada um é submetido a constrangimentos
de lugar e de tempo, porque, para que cada um manifeste a sua importéncia deve
apresentar-se em pessoa, em presenca dos outros. O territério comunitdrio é o
espaco do conhecimento mituo, onde a economia de tempo do anonimato é
confrontada pelo dispéndio oneroso das interacgdes. Séo elas que concorrerdo para
o estabelecimento das relagdes hierdrquicas e o reconhecimento do seu poder nos
encontros quotidianos. Daf as referéncias a geracdo de professores que foram
alunos da escola, & antiguidade, a tradic@o e a hierarquia informal.

«A grande forga desta escola estd na capacidade de renovacdo e de integragdo dos
mais novos pelos mals antigos». (Professor B10; Grupo de Projecto)

«Hd uma geragdo de professores que sdo da casa. Foram alunos, sdo professores e
foram professores de alguns colegas [...] Isto é muito importante para o ambiente que
se vive na escola».(Professora B4)

«Pode-se falar de uma hierarquia informal baseada na importéncia que certos pro-
fessores mais antigos na escola tém na estabilidade e continuidade da sua
ac¢do».(Professora BS)

No entanto, a grandeza doméstica nem sempre se sobrepde a 1égica civica.
Os problemas particulares e a légica do favor sdo denunciados sempre que o
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interesse colectivo da escola estd em causa. O episédio que a seguir se relata
serve apenas de ilustragdo de uma pratica que pdde ser verificada em outras
ocasides.

«Um professor antigo da escola entra na sala do Conselho Directivo e solicita a
dispensa de servico ndo lectivo a partir do fim de Junho. Justifica o seu pedido com
problemas particulares ndo especificados. O presidente do CD recusa o pedido mas
propde ao professor que faga uma exposicdo para andlise posterior. Em sequéncia
faz o seguinte comentdric: ‘Os pedidos de dispensa sac as dezenas e nds ndo podemos
atender aos problemas particulares de todos. Temos que ter critérios ou dizer que
néo a todos’. O professor fica indisposto com a resposta e, saindo da sala comenta:
‘pensava que isto era resolvido pela vossa boa vontade e ndo por critérios gerais’».
(Notas de campo; 12/5/92).

Ao contrdrio do mundo civico, na metifora comunitaria o que é distinto e
apreciado insere-se em valores de tradicio e na consideragdo mitua. Como
argumentam Boltansky & Thévenot (1991: 208):

«Dans le monde doméstique, les étres & I'érat de grand acomplissent la supériorité
dans ses trois composants. insérés dans une hiérarchie, ils sont grands par la relation
qui les lie a des plus grands dont ils sont appreciés, par lequeles ils sont considérés

et qui les ont attachés & leur personne».
A metdfora mercantil

A metdfora mercantil tem uma existéncia muito recente e é por isso
transhicida. E com um certo pudor que os interlocutores a usam. No entanto, a
sua existéncia precdria nio se deve 2 fraca visibilidade das relagdes econémicas
dentro da escola. O mundo mercantil enquadrado pela metifora do mercado nao
se confunde com a esfera das relagdes econdmicas.

A denegagao da escola como um espago mercantil é a forma escolhida para
fazer falar a metédfora. Ela fala em primeiro lugar a partir do riovo principio de
coordenacdo que emerge da politica de autonomia. Sendo este principio marcado
pela concorréncia, a lei do mercado move as escolas no sentido de possuirem os
Mesmos recursos escassos. A metafora surge da necessidade de atenuar ou omitir
a competicdo entre organizacgSes postas em rivalidade pela reduciio aparente da
intervencdo do Estado nas escolas. A escola é tida como uma empresa que avalia
0s recursos por um preco. As escolas com melhores recursos dio melthores
condigOes e estas sdo a expressdo publica do seu sucesso actual e futuro.

«Agora também perso que, desde que foi dada autonomia as escolas, as escolas no
fundo subsistem com o pouco que o Ministério lhes dd, mas com o muito daquilo que
tentam arranjar por si. Ndo sei — jd tive ocasido de dizer isto ao Presidente do
Conselho Directivo da outra escola — se calhar isso veio, entre as escola no geral,
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fazer com que as vezes: ‘tenho de arranjar dinheiro, tenho de tentar arranjar publi-
cidade, que é uma forma de eu poder subsistir, de eu poder ter mais dinheiro e, se
eu tenho mais dinheiro, posso oferecer aos alunos melhores condigbes e melhor
material. Passa a ser uwma empresa, quase uma empresa. Ndo é? Todos nds ndo
queremos conotar a escola com uma empresa, mas a nivel monetdrio queremos
autonomia e, como queremos autonomia, o Ministério diz: ‘arranjem dinheiro como
entenderem, arranjem dinheiro’. Dd-nos liberdade. E nds arranjamos. Mas depois os
alunos tém mais hipdteses de sucesso nas escolas que o arranjam. Como se resolve

isto?» (Professora B1)

Ao contrario do mundo industrial, a qualidade dos objectos anunciados pela me-
tafora do mercado ndio vale a partir da sua eficicia. E a capacidade de os mobilizar,
captar ou adquirir que garante as condigdes da sua eficacia. Dé-se um deslocamento do
produto para o mercado. Afastando-se da estandardizagio do produto industrial, a
concorréncia possibilita resultados distintos devido a desigualdade potencial criada pelos
mecanismos de concorréncia. Donde, a necessidade de atenuar esta aberracdo sem a
elisio do passado, mas com grandes hesitagfes e pausas:

«Eu penso que... talvez. Eu penso que talvez, embora, pronto, também digo, entre os
Conselhos Directivos... Ndo hd, pronto, ndo hd aquela... ndo hd luta, por amor de Deus,
ndo hd e nds, sempre que temos diividas, ligamos uns aos outros e, pronto, ndo € por
ai. Se me falta alguma coisa eu peco e eles enviam logo na hora. Portanto ndo tenho
problema nenhum. Penso que isto talvez tenha a ver também um bocado com o pas-
sado: era o Liceu e a Técnica. Eu penso que ¢é normal, sempre que hd duas escolas
secunddrias nalgum local, hé uma certa disputa sauddvel, mesmo entre os alunos:
‘olha nos somos da Técnica, os outros sdo da [...]". Quando hd um concurso, os dois
disputam por um prémio qualquer. Hd sempre esse tipo de coisas». (Professora B1)

O mundo das relagdes percepcionado e falado através desta metafora é
organizado de forma diversa do mundo da metafora comunitdria. Nesta as rela-
¢Oes apresentam-se hierarquizadas, naquela propagam-se em rede. As acgdes
que envolvem o mundo mercantil ndo se compadecem com os ritmos domésti-
cos, sdo compostas a partir de interaccdes em situagdo de negdcio. O servigo
posto a disposigdo pela escola contribui para consolidar os lagos com os pais, as
empresas € a autarquia, cativando-os, interessando-os. Mas, para isso, a quali-
dade da oferta € incontorndvel. Esta deve estar bem posicionada, deve motivar
e mobilizar. Ndo & do pdlo da procura que se espera a iniciativa. Como nas
teorias contingenciais, a organizagio deve adaptar-se a0 mercado mas quem cria
o mercado sdo as organizagdes.

«Q que nos pedimos ndo é aquilo que a gente necessita, é aquilo que mais ou menos
a nossa prdtica nos disse que as instituicdes sdo capazes de dar. Procedemos da
mesma maneira em relagdo ao meio. N6s ndo fazemos uma declaragdo piiblica a
dizer: ‘Cdmara, institui¢bes, apoiem-nos porque isto é um servigo e os vossos filhos
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estdo aqui, e é bom para a escola e é bom para o meio’. Se hd um senhor que é da
[...], e a [...] fabrica pdo, nds ndo vamos pedir dinheiro para computadores ao senhor
da [...]. No dia em que for preciso pdo, quando for preciso pdo, a gente pede pdo ao
senhor da [...] e deixamos o senhor dos computadores quietinho para no dia em que
a gente precisar de dar um bom prémio ai num concurso. A gente nesse dia pede um
computador. Ndo € isto que é desejdvel, mas é isto que as pessoas estdo preparadas
para aceitar, As Camaras dizem: ‘Ndo tém projectos’. Ndo nos cabe a nds, enquanto
professores — enguanto cidaddos sim, nas eleigdes ld diremos — mas enquanto
professores ndo nos cabe a nds fazer esse julgamento. Temos projectos concretos.
Onde € que aqui pode entrar, por exemplo, uma Autarquia’ Onde é gue pode entrar
uma Junta de Freguesia? Tinhamos um projecto feito. Fomos ld e dissemos: ‘Este
projecto implica algumas garantias por parte da Cdmara. Podemos avangar com ele?
Estruturas, palcos, microfones, podemos avancar?’, ‘Sim senhor, podem.’ Nada de
apoios genéricos, porque a gente sabe que as pessoas ndo estdo preparadas para dar.
Vamos as entidades para apoios concretos. Temos uma oferta e solicitamos apoio. E
isso». (Professora B7; entrevista do Grupo de Projecto)

Estar num «negécio» que se desenvolve num espago com recursos €scassos

exige da escola um face a face constante com os concorrentes. Neste caso, a
outra escola secundaria aparece como referéncia permanente na avaliacio de
necessidades comparativas. A identidade da escola n#o se faz apenas em relagfo
a um valor préprio conhecido mas, sobretudo, por comparagdo social.

«A imagem que transborda da dindmica da escola, talvez ail. Eu lembro-me disto, num
encontro em que estavam presidentes de Conselhos Directivos de vdrias escolas aqui
da drea, em que um dos presidentes, era o [...], dizia para a [...]: ‘0 [...], trinta e
trés lugares para alunos daqui de Mafra na [tua escola]’, ‘Trinta e 1rés? Entdo, e
para a outra?’, 'Ah! para a outra? Ninguém se prontificou a ir’. Depois continuamos
a conversa: ‘Porqué a [Techne] e porque ndo as outras?’ E eles diziam que era a
imagem que a escola teria, com todas as actividades que desenvolve, com todos os
projectos que tem, com o comunicar com ¢ comunidade, com o abrir as portas e
mostrar tudo o que ld € desenvolvido. Criam-se imagens que ndo tém nada a ver com
o ser mais do ramo ‘saber’ ou mais do ramo do ‘saber fazer’». (Professora B7,
entrevista do Grupo de Projecto)

Este efeito comparativo facilita a identificacdo comum de bens a adquirir e

a producdo da grandeza precgo. Neste caso, o cardcter genérico do prego é as-
segurado por uma retribuicdo simbdlica que instala uma zona de disputa entre
as duas escolas secundérias. A propédsito de uma ac¢do publica desta escola
secunddria, que mereceu o apoio financeiro, logistico e publicitario da Cimara,
a outra escola viu-se na necessidade de reagir publicamente:

«Perante a Camara Municipal & qual incumbe a representacdo de todos — mas, de
todos — os municipes desejam manifestar a sua surpresa por esta semana MUNICI-
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PAL ter excluido associagdes culturais e desportivas da Cidade e do Conselho bem
como escolas de territério municipal, que fazem da Juventude o seu objecto de traba-
lho didrio». (Comunicado publico da Associa¢io de Estudantes, Conselho Pedagdgico
¢ Conselho Directivo; 92/05/07)

Colocando-se numa posi¢do civica de defesa do interesse colectivo, esta
escola define o servigo publico sobre a dentncia de um servigo assente no
mercado. Os compromissos supostos pelas actividades enquadradas por servigos
publicos sdo submetidos a uma tensdo entre a referéncia a condigdo de cidadaos

municipais que tém direito a igualdade de tratamento e a referéncia a livre
iniciativa que implica a selec¢do de parceiros.

«Perante os servigos piblicos e instituigdes de utilidade piiblica que revelaram, mais
uma vez, nesta Semana a sua capacidade de realizagdo, desejamos declarar que,
embora reconhecendo integralmente o seu legitimo direito a liberdade de iniciativa
e a escolha dos parceiros das suas actividades, estranhamos o seu alinhamento nesta
Semana da Juventude, que reclamando para si um cardcter MUNICIPAL, foi tdo
discriminatéria de tantos servigos piblicos e associagdes do Municipio de {[...] ndo
podemos calar, desta vez, em nome dos valores educativos, a defesa da igualdade de
tratamento e de oportunidades da Juventude Municipal, de que somos parte integrante
e activa». (Comunicado pdblico da Associagdo de Estudantes, Conselho Pedagdgico
¢ Conseltho Directivo da Escola Secunddria «Lykeon»; 92/05/07)

Este comunicado mereceu 0s seguintes comentarios de um membro da equi-
pa de Projecto da Escola «Techne»:

«E um problema de projectos concretos e ndo de igualdade de tratamento por parte
da Camara. Quem tem projectos é apoiado, quem ndo tem ndo é. E preciso saber
aproveitar as ocasides. Foi o que fizemos e que a outra escola jd fez no passado»(Notas
de campo; 28/05/92)

O desenvolvimento do espirito mercantil inscreve-se num espago livre, sem
limites nem histéria. A principal tarefa consiste em langar desafios e destacar-
-se do pelotdo para ser visto. Nesta disputa pela visibilidade emerge uma nova
metdfora que identificaremos a partir do universo das relagdes piiblicas ou da
imagem piblica, aquilo a que Boltansky & Thévenot (1991) chamam o mundo
do renome ou da opinido.

A metdfora das relagées piblicas

A metafora das relagdes piblicas € uma novidade permitida pelo discurso da
autonomia das escolas. E a forma de a linguagem quotidiana pontuar a visibi-
lidade dos estabelecimentos de ensino. A partir de uma semelhanca de relacéo
com outros contextos da actividade social os fenémenos educativos sdo captados
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como fenémenos que se passam num espago piiblico e ndo num espago privado.
Ao contrdrio da metdfora mecnica que faz depender a ordem justa da escola de
um colectivo supraordenado que a integra e ultrapassa a partir de objectivos e
de normas exteriores, na metdfora das relacdes priblicas o que conta € a opiniao
dos outros. A importdncia relativa de cada um e do conjunto esta dependente da
opinido publica.

«A participacdo dos pais e da comunidade pode servir, tem servido sobretudo como
referencial e como avaliagdo, como elemento de avaliacdo e de juizo. Portanto, se
quiser, ndo se tem feito depender as acgdes de intervencdo dos encarregados de
educagdo. Tem-se tentado envolver os encarregados de educagéo nos projectos, aceitar
sugestées e servirmo-nos, digamos assim, desses elementos, desse manancial de
opinido, como uma referéncia, quer para o trabalho que estd a decorrer quer para
trabalhos futuros». (Professora B8, entrevista do Grupo de Projecto).

A realidade da escola deixa de ser formada por um aglomerado de normas,
de actividades e de pessoas identificadas pela sua pertenca a um sistema vertical.
Na metédfora do renome néo se olha «para cima», olha-se «para a frente» e «para
o lado». O renome e a imagem siao também realidade.

«A escola tem que passar a ser vista do exterior. Como ¢ que a escola pode promover
o sucesso educativo e ndo apenas o Sucesso escolar se ndo fazemos passar uma
imagem forte da escola. Temos que catalizar a opinido das pessoas» (Notas de
campo; 7/05/92)

A grandeza da opinido n#o repousa sobre mecanismos burocréticos ou sobre
uma autoridade doméstica reconhecida. A celebridade faz a grandeza mas é
preciso trabalhar com novos instrumentos para que tenha o impacto suficiente.
Para tanto deve recorrer aos especialistas de opinido, aos 6rgios de informagao,
aos porta-vozes e aos dispositivos de relagbes piblicas. Durante a semana de
actividades da escola alguns professores com essas novas fungdes tém uma
consciéncia plena, mas perplexa, da nova situagio.

«Hoje ndo posso estar consigo porque tenho uma entrevista numa rddio local sobre
a actividade da escola na semana da Juventude. Os professores agora tém que ser
auténticos relagdes puiblicas».(Notas de campo, 29/04/92)

Dentre os utensflios que servem para objectivar a metafora da opinido apa-
rece toda a parafernalia da comunicacdo: brochuras, cartazes, convites, comu-
nicados de imprensa, entrevistas a radio, programas de radio, artigos para a
imprensa local. Nesta actividade da-se uma auténtica especializagdo. Alguns
professores representam a imagem publica da escola e isso ndo é confundido
com qualquer «folclore» temporério. Os porta-vozes servem de emissor e os

receptores ndo sdo os alunos, os pais, as empresas ou as autarquias mas o
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ptblico. Ser reconhecido e criar mecanismos de identificacdo fortes sfdo objec-
tivos claramente assumidos.

«A escola tem hoje grandes concorrentes. Isso tem criado problemas de identidade
dos alunos e dos pais com as escolas. Temos que arranjar formas de reconquistar a
sua adesdo». (Professor B2)

Todavia, nem tudo o que pretende mexer com a adesdo e o interesse dos
publicos é legitimo. A banalizagdo e o embuste sdo os piores inimigos do bom
renome. A metidfora reaparece para denunciar o «folclore» que esconde préticas
tradicionais.

«E sobretudo ndo concordamos com folclores que ndo tenham a ver com a prdtica
pedagdgica. A tal imagem ndo se faz com uma prdtica pedagdgica normalissima, como
hd vinte anos, a escola tradicional e depois uma semana cultural em que vale tudo.
Eu estou a dizer que vale tudo porque € mesmo verdade. Ainda outro dia fui convi-
dada para ir fazer uma ac¢do a outra escola. Era a semana cultural e eu ia morrendo
porque as criancas tinham — resolveram dar liberdade para isso — as criangas
tinham colunas daquelas com as dos ‘Dire Sraits’ e aquilo era um barulho na escola,
uma coisa ensurdecedora. A nossa ideia ndo é a de criar um carnaval anual onde
cabe tudo. Aquilo que nos interessa é renovar as prdticas pedagdgicas. Ndo nos
interessa nada que dentro da sala de aula continue tudo na mesma e que depois uma
vez por ano se abra a escola para conquistar adesdes». (Professora B9: entrevista do
Grupo de Projecto)

Ao estabelecer uma relagfo consistente de influéncia com os piiblicos ex-
ternos, a metdfora ndo exclui nem esquece os piblicos internos. Para que a
mensagem dos grupos activos e inovadores passe ndo deve manter-se secreta ou
esotérica. Se o fizerem correm o perigo de ser votados ao ostracismo, o pior
inimigo do mundo da opinido. A opinido forma-se com sensibiliza¢#o, circulagio
de informacfo, difusdo e transparéncia.

«Se este grupo de pessoas trabalhasse apenas com os professores mais empenhados ndo
conseguiriamos fazer nada. Se um pedido de informacdo ou de participacio é demasiado
complicado ou implica muito tempo sabemos que € dificil sensibilizar os colegas. Mas se
fizermos correr a informac@o e cada um disser aquilo que pode ou quer participar entdo
teremos cada vez mais pessoas envolvidas». (Notas de campo, 2/06/92).

O Clima

A dimensdo de percepcdo da organizagio que vimos analisando refere-se ao
conjunto de esquemas que configuram a percepgéio do ambiente organizacional.
Tratando-se de descri¢bes globais das préticas da organizagfio escolar, de um
mapa cognitivo que orienta os membros da organizacgdo e ajuda A organizagio
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significante dos acontecimentos, o seu contetido é recoberto em grande medida
pelo conceito de clima organizacional tal qual é concebido por Litwin (1968),
Schneider & Bartlet (1970) e Wynne (1989).

Como se pode conferir nas fichas sintese das entrevistas e das tabelas ana-
liticas de frequéncias, foram utilizadas sete especificacdes tematicas: (a) obs-
taculos; (b) distancia; (c) diligéncia; (d) intimidade; (e) processos de tomada de
decisdo; (f) processos de controle; e, (g) processos motivacionais.

A partir destas especificagdes temdticas foi possivel encontrar quatro tipos
de clima que designaremos da seguinte forma: (a) clima controlado; (b) clima
consultivo; (c) clima separatista empenhado; e, (d) clima participativo prospec-
tivo.

Clima controlado

O clima controlado é percepcionado pela Professora B1, Presidente do
Conselho Directivo, e pela Professora B3. As especificagbes temadticas mais
utilizadas para descrever o ambiente organizacional sio as que dizem respeito a
obstdculos, processos de tomada de decisdo e processos de controle.

As descrigBes do espaco escolar convocados pela percep¢do do clima
controlado constituem-se num movimento de deslocac@o para a indefini¢do, pondo
em causa a identidade da escola. H4 nelas formas que s@o recorrentes e que
conduzem quase sempre a condi¢o ficticia da escola. Quando as professoras B1
e B3 falam das suas caracteristicas maiores o que dizem situa-se num plano de
impossibilidade de ver claro o seu papel. O excesso de familiaridade actua por
defeito. Por oposi¢do, daf brota a necessdria coesdo que os processos de tomada
de decisdo e de controle se encarregam de fazer fluir.

«Quando os alunos fazem a sua opgdo no 9° ano, é explicado pela escola o que € que
existe nesta escola, o que é que existe na outra escola e nas escolas profissionais e
eles optam, os alunos optam. NOs recebemos publicidade, divulgacdo de cursos
existentes nas outras escolas e limitamo-nos a divulgar o que vem do Ministério. A
escola néo orienta. Limita-se a controlar a informagdo» (Professora B1).

«A escola tem posto em prdtica as politicas e directivas do Ministério em relagdo d
Reforma e ndo uma politica propria [...] A escola ndo tem um programa de objectivos
bem definido, por isso o CD limita-se a controlar os acontecimentos» (Idem).

Mas a percepgio do clima controlado cumpre também a func¢do de negati-
vidade. Espago marcante da auséncia de outro espago, a percepcdo de controle
reflecte-se no «[...] funcionamento muito formal» (Professora B3), nas relagdes
entre pessoas que «[...] ndo sdo faceis» (Idem) e na «[...] preocupagio constante
com o controle dos acontecimentos» (Idem). O ponto obscuro criado pela im-
possibilidade de ver na escola uma mdquina cria a desorganizagio, o caos, e este
tem no controle o seu contra-ponto incontornavel. Confirmar-se-ia aqui a intui-
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cdo da leitura psicanalitica da organizacdo autoritdria: o desejo da perfei¢do
como génese da pulsdo controladora (Enriquez, 1992) que resulta no endure-
cimento da estrutura de relacéo:

«Il est, en effet, souvent plus facile de vivre dans une atmosphére rigide mortifére,
agressive, etc., connue et donc maitrisée, sans investir des objets ou en les contre-
investissant, que de forger lentement une organisation ou la surprise est possible; o
des ruptures peuvent se produire, ol tous doivent se confronter & la montée de la

tension» (Idem: 142).
Clima consultivo

A edificagdo de uma percepgdo consultiva do clima é feita sobre um sen-
timento de perda. Perda do pélo estatal omnipresente e idealizado, a comunidade
constitui 0 novo espacgo de investimento simbdlico, substituindo a identificacdo
com uma ordem transcendente pela identificagdo mitua. Caracterizado pela
supremacia das relacdes de massa, exprime, no entanto, uma dependéncia em
relagdo a autoridade formal e sobretudo em relagdo a autoridade tradicional.

«Ndo, este grupo ndo se encontra de maneira nenhuma isolado do resto da escola.
Temos sabido funcionar pelo consenso e pelo espirito de grupo...grande grupo [...]
Evidentemente que alguns dos professores mais antigos tém um papel importante
neste trabalho, até pelo exemplo que ddo» (Professor B10, entrevista do Grupo de
Projecto).

Uma espécie de camaradagen fusional denega constantemente as divergéncias
entre professores. A constru¢iio de um dispositivo que permita claramente expor
a légica deste empreendimento surge a partir da criacdo de um duplo. A escola
ndo € a escola mas as escolas. A utilizac8o de advérbios como «apesar de» e de
adversativas como «mas» mudam constantemente a significacdo da predicacdo,
ou melhor, apresentam-na lado a lado, como imagem invertida sobre si mesma.
Na cria¢do do dispositivo, cada um ndo fala por cada um mas por todos. Quem
fala é o pronome «nds»:

«Apesar dos problemas que a escola enfrenta, o ambiente entre nds é bom» (Professer
B10, entrevista do grupo de projecto).

«O CD ¢ o CP definem as linhas de orientacdo, mas depois deixam-nos uma grande
margem de iniciativa» (Professor B9, idem).

«Ainda néo participa toda a gente nas actividades do projecto — hd-de ser sempre
assim — mas um dos pontos fortes do trabalho este ano foi exactamente a forma
como envolvemos progressivamente mais gente» (Professor B8, idem).
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Clima separatista empenhado

tral:
um

O clima separatista empenhado é caracterizado por uma forte temética cen-
hé professores empenhados na transformagdo da escola, no entanto existe
lastro importante de outros que dificultam ou paralisam estas iniciativas.

Como este esquema organizacional tem lugar num universo recentemente marcado
por padrdes comunitdrios que pdem o acento no «nés», 0 pronome «eu» invade
em pleno os conceitos separatistas mesmo quando o contexto de entrevista fa-
vorece 0 colectivo como foi o caso da entrevista em grupo.

«Eu julgo que ndo se pode falar da escola como um todo porque o que existe sdo
grupos» (Professora B7, entrevita do Grupo de Projecto).

«O objectivo da escola é ter resultados. Por isso, a relagdo entre as pessoas deve
servir esse objectivo. As relagdes tém que ser sobretudo profissionais e ndo pessoais»

(Notas de campo, comentdrios da Professora B7 depois de terminada a entrevista).

«Nesta escola ¢ dificil realizar projectos que solicitem a participagdo de muitos

grupos» (Professor B6).

Desta constatagdo se conclui que a separagdo e a diferenciacfio sdo inevi-

taveis. E como esta ndo € formalizada, tem o seu substituto equivalente na
radicalizagdio do processo categorial.

«Ndo. Eu acho que estamos a partir logo de principios errados. 1sso é logo. Primeiro,
acho que nesta profissdo os mais prejudicados tém sido aqueles que tém mais ha-
bilitagdes académicas. Portanto estamos a partir logo de um principio errado. [...]
Porqué? Porque estdo ao mesmo nivel de outros que tém muito menos habilita¢fes.
Tentou-se nivelar tudo pela mesma bitola, o que € coisa que ndo cabe na cabeca de
ninguém. S§6 nesta profissdo. Nds vamos a uma empresa qualquer, quem tem habi-
litaghes, quem tem qualificacdes ¢ valorizado logo a partida, é mais valorizado logo
do que pessoas que tém habilitagdes inferiores. O que é normal. Entdo para que é que
uma pessoa andou uma série de anos a sacrificar-se e a tentar arranjar qualificacdes?»
(Professor B6).

«Estou a fazer uma distingdo entre licenciados e ndo licenciados. E uma coisa de que
muita gente tem pudor em falar mas eu ndo tenho pudor em falar porque acho que
estou prejudicado por isso. Lamento muito dizer isto» (Idem).

Clima participativo prospectivo

De cada vez que lemos a forma de falar do clima participativo prospectivo

estamos diante de uma impossibilidade: a disseminagdo das decisdes por todos

2

os érgdos e grupos da escola é condigdo sine qua non da implicagdo dos
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professores e do aproveitamento das ocasides criadas pelas novas relagdes com
o meio. Esta interpretacdo do clima ndo se orienta para uma verdade certa acerca
das redes de relacbes que descreve, mas tdo sé procede a aproximagdes, tateia,
hesita no reconhecimento de que a verdade das relagdes estd sempre dependente
das perturbacdes introduzidas na estabilidade estabelecida do quotidiano. As
regularidades que invocam s@o as do acaso, ou, de outro modo: aconteceu como
aconteceu, mas tudo poderia ter side diferente.

«E assim mesmo que nds funcionamos: "Ad hoc”. Esta reunidio de plendrio — aqui
estd metade — ocorreu no inicio, na fase de arranque duas ou trés semanas seguidas
e depois constituimos grupos com os projectos pequenos.. Desmultiplicamos por gru-
pos que tomam as suas decisdes e respondem a necessidades de projecto eventuais [...J
Mas também ndo nos interessa criar grupos de reflexdo permanente sem que isso
conduza a nada. Isso ndo é o nosso estilo de trabalho. Ou seja, se quiser, a meu ver,
o segredo disto, ou s segredos foram estes: flexibilidade, portanto é um grupo gue
retine no seu conjunto, de tempos a tempos, quando é preciso fazer balangos, avangar,
tomar decisdes que a todos dizem respeito [...] Segunda questdo.: ndo chocar, mas
também ndo estar necessariamente dependente das outras estruturas existentes na
escola. Terceira: acreditar que hd autonomia individual...» (Professora B7, entrevista
do Grupo de Projecto).

Este modo de funcionamento valoriza tanto a autonomia colectiva quanto os
valores individualistas e, ndo por acaso, 0s pronomes n#o tém ancoradouro certo:
ora deitam ferro no «eu» ora o fazem no «nds». Como se a hesitagdo fizesse
também parte da auténtica aprendizagem da incerteza de que aqui se da conta:

«Temos um sentido estratégico da escola, mas isso ndo nos dd certezas completas em
relacdo ao que se vai passar. Por isso, também, somos tdo abertos d possibilidade de
se envolverem projectos parciais com grande autonomia. Quanto ao resto, vamos
resolvendo os problemas que nos aparecem» (Idem).

Nesta intervencdo se sintetiza um programa de trabalho que parte de uma
critica implicita a redundéincia circular dos modos de gestdo tradicionais, caracte-
rizados pela repeti¢iio de processos, de motivos e de finalidades e por um fecha-
mento ao exterior que ndo lhe permitem resistir as perturbacdes do meio. Pelo
contrdrio, a variedade, a abertura 2 agress@o, & contradi¢éo e 2 errincia, se bem que
coloquem a gestdo de qualquer organizac@o sobre o fio da navalha, permitem-lhe
também a concentragdo de energias realizadoras prépria dos sistemas abertos.

As concepcoes do Projecto educativo de escola
Na perspectiva da maioria dos professores entrevistados, pertencentes e néo

pertencentes ao grupo do Projecto de Escola, o significado deste reside sobre-
tudo na constru¢do progressiva da identidade da escola e do «Bem» comum.
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«Portanto, a vertente dos valores é que estard sempre presente nas diversas avalia-
¢des que se fazem do Projecto. Se bem que, curiosamente, quando aqui hd uns anos,
aqui nesta escola, se comemorou assim de forma mais organizada o aniversdrio da
escola e os cem anos do ensino secunddrio em [...] — que ndo diz respeito sé & nossa
escola, evidentemente, mas a terra, em si — Sem ainda as aprovagdes destes projectos
todos e destas leis, néo sel, talvez de uma forma, se quiser, mais intuitiva, e porque
esta colaboragdo com o meio, esta disponibilidade dos encarregados de educagdo
para ajudar, dos mitidos para participar, inclusivamente fora de horas, jd era uma
coisa que vinha de trds, langou-se esta ideia de que é possivel colaborar, de que é
possivel ajudar, de que juntos conseguimos fazer coisas melhores, de que a escola
deve, dentro do possivel, proporcionar ao seu corpo docente e discente oportunidades
de formac¢do, oportunidades de convivio, oportunidades de aprender com o que estd
também fora da escola. Hd realmente qualquer coisa de comum que pode ser cons-
truido para além dos acordos e desacordos existentes Se é
escola, entdo ela existe». (Professor B10; entrevista do Grupo de Projecto)

isso a identidade da

Dada esta unanimidade em relagdo ao papel do Projecto, a mesma ndo se
verifica na sua concepcdo. Durante as entrevistas individuais e em grupo pudemos
contactar com diferentes versGes sobre o modo de constru¢do do Projecto de
escola. Em resumo, podemos sintetizd-las em dois grandes grupos: a concepcao
técnica ¢ a concepg¢do critica do Projecto.

A primeira constitui uma aproximagdo ao Projecto a partir da racionalidade
técnica. Para esta, o produto resulta de uma ideia fundadora que € simultaneamente
fixa e finita. Representada e objectivada pelo plano, este passa a ser o modelo que
prescreve as especificaces do que deve ser realizado. O conhecimento requerido
pelos «praticos» € um conhecimento parcial, particular, minimalista, sobre as formas
de pbr o plano em pratica e sobre a sua exequibilidade.

«Em primeiro lugar, o grupo (do Projecto) discute a filosofia, as actividades e as
estratégias. Seguem-se os pardmetros habituais definidos pela tradicdo do Desenvol-
vimento Curricular. Depois, o Conselho Pedagdgico discute, corta, modifica e aprova
0 Projecto. Estamos entdo em condigdes de transformar o Projecto em Plano. E af
que 0S5 professores mais participam, com os seus conhecimentos especificos das dis-

ciplinas, os seus projectos, as suas actividades». (Professor B1, notas de campo)

Muitas vezes, em nome de uma tictica que reverta a favor da mobilizagado
da maioria da escola defende-se uma divisdo do trabalho que reproduz a mesma
estrutura dicotémica proposta pelo Ministério, que separa os especialistas, que
concebem, dos praticos. ndo especialistas, que concretizam. Mascarada e conta-
minada por outras dicotomias — os que se empenham/os que ndo se empenham;
0§ que se preocupam com a escola/os que cuidam apenas da sala de aula — o
que transparece nesta concepcdo € uma racionalidade técnica ancorada em do-
cumentos padronizados do Ministério, num jargdo cientifico legitimado ou na
procura de um consenso negociado.
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«Repare que ndo é possivel mobilizar todos os professores para esta tarefa de cons-
trugdo do Projecto da escola. Se estivéssemos a espera disso nunca fariamos nada.
A nossa principal preocupagdo é constituir uma regra comum para toda a escola. A
sua discussdo no grupo deve ser o mais ampla possivel e demorar o tempo necessd-
rio. Depois, o plano, como concretizagdo do Projecto estd aberto & contribuigcdo e
imaginagdo do grupo ou dos grupos» (Professor B10; entrevista do Grupo de Pro-
jecto)

No caso da procura de consenso, € a norma transcendente que manda, ndo
o saber técnico. Orientado por uma filosofia, o significado dos valores tidos
como representando o «Bem» comum sdo interpretados a partir dos significados
tradicionais atribuidos pela profissdo. Neste contexto, se bem que o professor
tenha formalmente a autonomia de interpretar a filosofia da escola. esta € limitada
pelos significados e interpretagdes aceites pela profissdo. E, neste sentido, o
«ethos» profissional impde a partir de regras invisiveis uma forma tradicional de
fazer as coisas. A 16gica das préticas tradicionais que procura 0 consenso na
validagio ideol6gica envolve uma racionalidade semelhante ao «one best way»
da consciéncia técnica: substitui a 18gica da accdo por comportamentos pré-
-definidos; objectivos probiemdticos por aspiragdes supraordenadas; julgamen-
tos por destrezas. O imperativo moral aceita a imprudéncia das tradigdes, re-
cusando o exercicio de prudéncia e precaridade da critica.

«Portanto as pessoas reunem no seu conjunto, respeitam a filosofia que a si proprias
inpuseram, que é aquela que a escola aprovou e, a partir daf, tém o corpo de auto-
nomia, que eu penso que tem muitas virtualidades [...] Depois hd necessidade, a
partir daquilo que vai para os grupos, de que o grupo dé conta, de que o grupo
acrescente e traduza filosofias em prdticas, em acgfes e em actividades. E nesse
entretanto que surge a necessidade de mais gente, de quem ¢ que pode ficar respon-
savel». (Professor Bll, entrevista do Grupo de Projecto)

O lugar comum mais glosado nestas circunstancias € a ideia de que o que
«agora é proposto ji nds fazfamos», mecanismo bem conhecido de insergdo
orgénica da representagdo social num pensamento constituido a que Jodelet (1984)
chama de «ancrage» e que consiste na integracio do novo num sistema de
acolhimento e na conversdo dos elementos deste dltimo que se encontrem re-
lacionados.

«No fundo, esta ideia do projecto de escola ndo veio trazer nada de novo. Se quiser,
o Projecto é apenas o prolongamento, a formalizacdo de prdticas que nds jd reali-
zdvamos». (Notas de campo; 11/06/92)

Face a esta concepgdo que [egitima as praticas a partir da sva «naturaliza-
¢do» — tudo o que é novo ou dissonante é transformado e integrado como o
mesmo ou consonante — contrap0e-se uma concepgdo problematizante do
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Projecto educativo. Esta concepgdo € travejada por trés referéncias principais:
diagndéstico e andlise das praticas correntes; abertura 2 critica e ao completamento
do Projecto a partir de critérios de verdade contextualizados e autonomia na de-
cisdo. Para a concepgio critica, as praticas correntes t&ém um valor epistemolégico
tao vélido quanto os teoremas ou pressupostos tedricos. Nio € estabelecida uma
relagdo de primazia entre teoria e pratica. Desconfia-se tanto duma como doutra,
para que se possa superar uma e outra. Esta mudancga de programa na interven-
¢do escolar tem uma outra consequéncia. O projecto deve ser alvo de reflexio
critica, sem a qual se corre o perigo de defender posicdes ideoldgicas
hegemonicas:

«Bu ndo acho que seja s6 o aspecto do problema do tecnicismo que é a questdo mais
critica do Projecto. E que, por trds desse aspecto técnico, hd tomadas de posicao
ideoldgicas. Sdo essas tomadas de posigdo ideologicas que, quando nido elucidadas,
penso eu que de alguma forma vdo coarctar a capacidade de o docente produzir
alguma coisa muito mais valiosa do que aquele sistema rigido das planifica¢bes. Nos
sabemos que, quando isso € posto na prdtica, imediatamente aborta. De turma para
turma, as coisas funcionam de modo totalmente diferente. Obviamente que toda a
gente planifica, toda a gente sabe orientar. A ndo ser que seja completamente des-
tituido de senso, toda a gente sabe orientar o curso dum programa. Penso que aquele
conjunto de técnicas que nos sdo veiculadas ndo ajuda em nada e tornam-se, no
minimo, ridiculas. O mais importante é saber confrontar o Projecto com as nossas
prdticas e, com algum bom senso, decidir autonomamente», (Professor B2)

A questdo mais importante que acompanha a reflexao critica ndo € o critério
de exequibilidade ou a forma de fazer, centrando-se no critério de verdade para
o préprio e para o grupo. Nestas condi¢fes dd-se uma dupla problematizac¢io:
dos referenciais tedricos ou tradicionais exteriores & prética e da préatica propri-
amente dita.

Demais, este ponto de vista néio se reivindica de qualquer retdrica inovado-
ra. O seu topos nio é o da inovagio mas o das condigBes propicias ao seu
exercicio. A critica supGe a identificacdo do que estd errado e a validacdo de
préaticas correntes e isso sé € possivel numa organizagio aberta e receptiva onde
os diferentes actores tenham a oportunidade e sejam encorajados a desafiar
teorias, praticas e sistemas de significados, sem fidelidades rigidas. O contexto
organizacional é primordial neste caso como argumenta o mesmo professor:

«Mas este trabalho de critica aos programas e as prdticas ndo ¢ fdacil. Hd grupos
disciplinares e grupos de professores em que isso estd facilitado. Estdo habituados,
hd discussdo, a pdr em causa e a porem-se em causa. Noutros casos é dificil. Nio
hd abertura. Ndo existe cultura critica. Admito que a minha formagdo em [...] facilite
esta visdo do problema». (Professor B2)
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Quadro-sintese das subculturas organizacionais (Percep¢do da escola)

Subcultura METAFORA CLIMA PROJECTO

civica Mecanica Controlado Técnico

DOMESTICA Comunitéria Consultivo Tradicio

MERCADO Empresa Competitivo Prético

OPINIAO Rel. Publicas Participativo Critico
Conclusao

Tanto o conhecimento cientifico quanto o conhecimento do senso comum
sdo formados pela forma como os individuos concretizam as principais assungdes
que subjazem ao seu trabalho de pesquisa e de interac¢do quotidiana. As ima-
gens utilizadas para falar dos fenémenos sociais, usualmente expressas em ter-
mos de uma metédfora saliente, tem providenciado no dominio das ciéncias so-
ciais e em especial da sociologia das organiza¢des formas de estruturar o traba-
lho cientifico, orientando a aten¢do em direc¢des distintas (Morgan, 1986). A
metdfora sempre constituiv uma forma de favorecer uma certa posigdo
epistemolégica, sugerindo que certo modo de ver pode ser mais apropriado que
outros. A influéncia da linguagem metaférica nas ciéncias sociais é de tal maneira
forte que grande parte da epistemologia bachelardiana foi dirigida contra o perigo
que estas representavam para a formagdo do espirito cientifico.

Nido nos interessa aqui fazer um discussio epistemolégica do valor da
metafora como forma de trabalho cientffico. O tema é importante, mas a sua
discussdo seria demasiado longa. Basta-nos, para o caso em aprego, considerar
que, tanto a linguagem cientifica sobre as organiza¢des quanto a de senso co-
mum, sdo feitas de uma permanente tens@o entre linguagem técnica e linguagem
metaférica. Alids, como argumenta Santos (1989: 132) quando apresenta o papel
da metédfora na dupla ruptura epistemoldgica, a distingao entre estas duas lin-
guagens nio é tdo polarizada como se julga:

«E certo que a linguagem metaférica, pela sua abertura & linguagem comum, se
adequa mais a utilizacdo da ciéncia pelos ndo cientistas que caracteriza a segunda
ruptura. Mas a verdade ¢ que muitos conceitos técnicos produzidos pela ciéncia no
decurso da primeira ruptura sdo adoptados selectiva e inovadoramente pelos ndo
clentistas, dando origem a configura¢des linguisticas intermédias entre a linguagem
técnica e a linguagem metafdrica».

No decurso da nossa investigacdo verificimos que alguns conceitos da ci-
éncia organizacional tradicional eram adoptados na vida interna das escolas mas
com um sentido um pouco diferente do que assumem na ciéncia organizacional.
E o caso do conceito de «sistema organizacional» que em certos casos servia



126 Rui Gomes

para ilustrar o cardcter aberto e adaptativo da escola e noutros para denunciar a
falta de coeréncia e de coordenagdo entre os sectores da escola. Constituindo
aquilo que podemos designar como conhecimento pratico esclarecido, a metéd-
fora ndo pertence a ldgica da prova, mas a légica da descoberta de novas
possibilidades, pela extensdo de uma ideia, situagdo ou objecto ao signo de um
outra ideia mais forte, mais desejivel ou mais impressionante. Mas se esta € a
limitagdo da linguagem metaférica comum, basta recordar a forma metafdrica e
anal6gica como as ciéncias sociais importaram o conceito de sistema das ciéncias
da natureza para reconhecer que neste como noutros casos a ciéncia tem telhados
de vidro.

A nossa pesquisa qualitativa, ao activar o campo metaférico produziu neces-
sariamente um conhecimento cient{fico com caracteristicas diferentes daquele
que se obteria através de métodos que usassem uma linguagem técnica mais
elaborada e depurada. Fazemo-lo deliberadamente, ndo porque incorramos no
equivoco da fenomenologia mais restritiva que concebe o conhecimento como
inevitavelmente conservador ou ingénuo, mas porque reconhecemos na critica
do conhecimento pratico a possibilidade de superar as limita¢cdes do conhecimento
técnico que separa a ciéncia do senso comum e de superar o conhecimento de
senso comum que se submete a uma filosofia cristalizada do social (Bourdieu,

1968).
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